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T I I V I s T E l m Ä
Tutkin peruskoulun kahden opettajayhteisön, alakoulun ja yläkoulun, toimintato-
dellisuutta vuodesta 2003 vuoteen 2009 pyrkimyksenä toiminnan kehittäminen. 
Fyysisesti erillään toimivista opettajayhteisöistä muodostettiin hallinnollisesti yhte-
näiskoulu syksyllä 2003. Syksyllä 2011 yhtenäiskoulu sai yhteisen opettajainhuoneen, 
jolloin käynnistyi käytännön tasolla yhteisen toimintakulttuurin rakentaminen. 
Olen pyrkinyt tekemään näkyväksi, ymmärtämään ja tulkitsemaan opettajayhteisö-
jen toimintatodellisuutta opettajien merkityksenannon, moniäänisten ristikkäisten 
kokemusten kautta. 
Teoriataustassa olen käsitellyt peruskoulun historian muovaamaa opettajuutta, 
opettajaprofession taustaa ja ominaispiirteitä sekä asiantuntijuuden luonnetta opet-
tajaprofessiossa. Tutkimus painottaa toiminnan kehittämistä työssä tapahtuvana op-
pimisena. Sen vuoksi tarkastelin myös toimintakulttuurin monikerroksista olemusta 
sekä yhteisötasolla tapahtuvaa oppimista ja toimintakulttuurin kehittämiseen liitty-
viä haasteita. Keskeisin teoreettinen apuväline oli käytäntöyhteisön (community of 
practice) toiminta- ja teoriamalli. Tutkimusta voidaan luonnehtia laadulliseksi, osal-
listavaksi, kehittämiseen suuntautuvaksi ja teoreettista tietoa soveltavaksi pitkittäis-
tapaustutkimukseksi. 
2003 selvitin puolistrukturoidun alkukyselyn avulla yhteisöjen toimintatodellisuut-
ta, vahvuuksia, kehitettäviä asioita sekä tulevaisuuden uhkia. Neljän vuoden kuluttua 
2007 selvitin tarkentavan puolistrukturoidun kyselyn avulla uudestaan toimintato-
dellisuutta, mahdollisia muutoksia ja huomioin myös teoriataustan käytäntöyhteisön 
ominaispiirteitä. Molemmissa kyselyissä oli myös avoimet osuudet. Kolmannen ai-
neisto-osuuden hankin opettajien skenaariotyönä. Siinä opettajat muodostivat pien-
ryhmissä näkemyksensä siitä, mitä vaatimuksia ja ehtoja toivotun toimintakulttuu-
rin tavoittelu asettaa yhteisön toiminnan organisoimiselle, yksittäiselle opettajalle ja 
koulun johtamiselle. Empiirisen aineiston analyysi on tapahtunut laadullisesti sisäl-
lönanalyysinä, määrällisesti tilastollisena kuvauksena. Yhteistoimintaan pohjautu-
va, aktiivisesti osallistuva, kokemuksia ja osaamista jakava opettajayhteisö on saa-
nut pitkään koulututkimuksissa vahvistusta ammatillisen kehittymisen kontekstina. 
Tulokset osoittivat opettajayhteisöjen monimutkaisen luonteen asiantuntijaorga-
vi
nisaatioina. Toimintakulttuuriin kietoutuu vahva perinne, joka muovaa opettajien 
jokapäiväistä ajattelua ja toimintaa. Opettajien näkemysten mukaan tarvitaan ”tilaa 
uuden etsimiselle”, vanhojen rajojen ylittämistä, itsestäänselvyyksien ja rutiinien 
kyseenalaistamista sekä erilaisiin kokeiluihin kannustamista. Toiminnan kehittä-
misessä on kyse sosiaalisesta innovaatiosta; mahdollisuuksien luomisesta säännöl-
liselle ammatilliselle keskustelulle ja yhteistoiminnalle, oman ja yhteisön toiminnan 
kriittiselle tarkastelulle sekä vastavuoroiselle oppimiselle. Jokaisen opettajan tulisi 
mieltää itsensä työssään myös oppijana. Se edellyttää valmiutta paitsi olemassa olevi-
en perinteisten rakenteiden ja urautuneiden toimintatapojen, myös ajattelun ja asen-
teiden muuttamiseen.
Kyse on vuorovaikutuksen laadusta ja määrästä. Yhteinen opettajainhuone näh-
tiin taustaedellytyksenä yhteisöllisyyden, uudenlaisen oppimiskulttuurin ja kriittisen, 
mutta rakentavan keskustelukulttuurin kehittämiselle. Oleellista on mielipiteiden, 
myös poikkeavien, esille tuominen, arvostaminen ja tukeminen. Rakenteeksi opetta-
jat tavoittelivat pienryhmä/tiimityömallia, säännöllistä yhteistä keskustelufoorumia 
sekä uudenlaista toiminnan seuranta- ja arviointijärjestelmää. Tiimityöhön nähtiin 
tarvittavan työtapojen hallinnan kehittämistä. Näkemykset toiminnan kehittämisen 
asettamista vaatimuksista olivat pitkälle käytäntöyhteisön ominaispiirteiden mukaisia. 
Vain vahva normatiivinen kontrollipyrkimys rehtorin suorittamana poikkeaa käytän-
töyhteisöstä, jossa toiminta kontrollin sijaan nojaa sitoutumiseen ja jaettuun vastuun-
kantoon. Tuloksia voidaan hyödyntää toimintakulttuurin ymmärtämiseksi, taustaole-
tusten näkyväksi tekemiseksi ja toiminnan kehittämiseksi yhteisön tarpeista käsin. 
Opettajaprofession omintakeiset ominaispiirteet tulee kehittämisessä huomioida. 
Asiasanat: opettajayhteisö, käytäntöyhteisö (community of practice), toimintakult-
tuuri, toiminnan kehittäminen, tilannesidonnainen (situated) oppiminen ja yhteisö-
tasolla tapahtuva oppiminen.
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A B s T R AC T
This study examines the operational realities of two teacher communities, one in-
cluding the class teachers teaching grades 1-6 in comprehensive school and the ot-
her consisting of the subject teachers teaching grades 7-9 in comprehensive school. 
The operational realities were investigated between years 2003 and 2009. In autumn 
2003, the two teacher communities functioning physically apart were administrati-
vely merged into a unified comprehensive school. Eight years later, in 2011, a shared 
teachers’ room for all the teachers in grades 1-9 in comprehensive school was intro-
duced and the creation of a mutual operational culture began. The purpose of this 
study is to shed light on the operational realities in teacher communities and to un-
derstand and interpret the operational realities through teachers’ meaning- making 
and manifold and diverse experiences.
The theoretical framework of the study discusses the teaching profession shaped 
by history, the characteristics of it, and the nature of expertise in the teaching profes-
sion.  As the study emphasizes the role of workplace learning in the operational de-
velopment, also the multilayered nature of operational culture, learning in the com-
munity, and the challenges in developing an operational culture are examined. The 
model of community of practice functions as the most essential theoretical tool in the 
study. The study took the form of longitudinal and qualitative case study which uti-
lizes participatory research methods, applies theoretical knowledge in analysis and 
aims on developing operations.
The data of the study was collected in three phases. Firstly, in 2003, a semi-struc-
tured survey was conducted in order to examine the nature of the operational realities 
in the two teacher communities. Issues such as strengths of the communities, devel-
opment needs and future threats were covered. Secondly, in 2007, the operational 
realities and the possible changes in them were investigated again by the means of a 
specifying semi-structured survey. At this stage, also the characteristics of the com-
munity of practice discussed in the theoretical framework were taken into account. 
Both of the surveys included also sections with open questions. The third part of the 
data was collected by using scenario work. In that, the teachers discussed in small 
groups in order to form their views on the requirements and conditions that the de-
viii
sired operational culture poses for organizing operations in the community, for the 
individual teacher, and for the management of the school. The empirical data was an-
alyzed using both qualitative content analysis and quantitative statistical description.
The results of the study reveal the complicated nature of teacher communities as 
expert organizations. The operational culture is strongly affected by traditions which 
shape not only the operations in the organization but also the teachers’ everyday thin-
king and ways of action.  The teachers participating in the study experienced that 
changes in operational culture require more time to discover new ideas and courage 
to cross old borders. In addition, the importance of questioning self- evident truths 
and routines as well as unprejudiced experimenting and encouragement for that was 
identified. Operational development entails social innovation, that is creating possi-
bilities for regular professional cooperation, discussion, critical examination of opera-
tions both on the individual and the community level, and reciprocal learning. Every 
teacher should consider him or herself also as a learner at work and that requires not 
only readiness to alter the already existing traditional ways of action but also chan-
ges in thinking and attitudes.
In conclusion, the quality and quantity of interaction between teachers are of key 
importance. The participants considered the mutual teachers’ room as the precondi-
tion for the development of sense of community, novel learning culture, and critical 
but constructive discussion culture. It was found essential that opinions, including 
divergent ones, are brought up and that the community appreciates those opinions. 
According to the participants, the most desirable structure would be a small group or 
team work model with a regular discussion forum and a novel system for controlling 
and assessing operations.  However, teamwork would require improvements in working 
approach management. All in all, the views on the requirements set by the operational 
development were mainly consistent with the characters of the community of practice. 
Only the head master’s strong normative effort to control differs from the community 
of practice which operations rely on commitment and shared responsibility. The re-
sults of the study can be utilized when there is a need to make community’s precon-
ceptions visible, to understand the operational culture, and to develop the operations 
according to the needs that already exist within that community. When developing 
operations, the characteristics of the teaching profession have to be taken into account.
Keywords: teacher community, community of practice, operational culture, opera-
tional development, situated learning, learning in the community
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Esipuhe 
Elämä tarjoaa mielenkiintoisia oppimiskokemuksia. Olen saanut käydä läpi oppimi-
sen kaaren lastentarhanopettajakoulutuksesta peruskoulunopettajaksi ja aineen-
opettajaksi. Tämän viimeisimmän oppimisprosessin kautta on tullut mahdolliseksi 
ymmärtää tutkimuksen valossa opettajuutta. Oppimisprosessin paradoksi muodos-
tuu siitä, että juuri kun päästät irti opinnäytteestä, koet olevasi hiukan valmiimpi 
aloittamaan sen tekeminen. Oppiminen on aina epätäydellistä eikä tule valmiiksi 
koskaan, se muuttaa vain muotoaan. 
Tämä ainutlaatuiseksi kokemukseksi kasvanut valinta on kietoutunut osaksi per-
soonallisuuttani. En ymmärtänyt työtä aloittaessani siitä muodostuvan pitkäaikainen 
itseni tuntemisen, sisukkuuden, keskeneräisyyden sietämisen ja yrittämisen testi. 
Suhde aikaan kulmioitui sen niukkuuden hallintapyrkimykseksi. Ohikiitävät hetket 
limittyivät, aika jaksottui tunneista viikkoihin, kuukausiin ja vuosiin. Opettajan ja 
tutkijan ristikkäiset velvollisuudet sitoivat käteni ja ajatteluni. Moni muu elämässä 
tärkeä asia sai jäädä odottamaan vuoroaan. Perille pääseminen on uuden alku. Nyt 
nautin ajatuksesta palata yksinkertaiseen aika- ja päiväjärjestykseen. Luulen mat-
kani suuntautuvan useammin Livojärvelle hiihtämään, kalastamaan, marjastamaan, 
patikoimaan ilman syyllisyyttä siihen käyttämästäni ajasta. 
Väitöskirjani syntymiseen ovat olleet myötävaikuttamassa monet tahot. Väitöskirjani 
esitarkastajille, professori Pauli Juutille ja professori Kauko Hämäläiselle haluan lau-
sua parhaat kiitokseni asiantuntevasta rakentavasta palautteesta, joka auttoi minua 
viemään työni päätökseen. Kiitän myös kouluni kehittämiseen orientoituneita opet-
tajia ja rehtoria, jotka tekivät tutkimukseni käytännössä mahdolliseksi. Varhainen 
yhteys tutkimuksen tekemiseen löytyy professori Pertti Väisäsen graduohjauksesta. 
Kiitos Pertti. Välitit myönteisen asenteen suuriinkin haasteisiin. Kiitos kuuluu myös 
psykologian tohtori Matti Kuittiselle. Herätit luennoillasi täysin ylitsepääsemättömän 
mielenkiinnon työyhteisön tutkimiseen. Kiitän myös aiempia ohjaajiani professori 
Harri Pitkäniemeä ja professori Jorma Enkenbergiä. Savonlinnan kampuksen kirjas-
ton palvelevalle henkilökunnalle haluan myös osoittaa lämpimät kiitokseni.
Erityisesti haluan kuitenkin kiittää työni loppuvaiheen ohjaajaa professori Pirjo 
Nuutista asiantuntemuksesta, tuesta ja kannustamisesta sekä vahvasta otteesta vie-
dä eksyksissä ollut jatko-opiskelija perille. Ohjauksesi kautta sain kokea käytännös-
sä tiedon ja osaamisen jakamisen. Olen todella kiitollinen siitä, että tiemme koh-
xtasivat. Kauneimmat kiitokset kuuluvat miehelleni Hannu Ronkaiselle. Olet kautta 
vuosien pyrkinyt kertomaan, usein huonolla menestyksellä, ettei niin tärkeää asiaa 
olekaan etteikö väliin mahtuisi tunti pari liikuntaa. Kiitos myötäelämisestä kuuluu 
myös Ullalle, Alessandrolle, Aleksille ja Emmille, unohtamatta ”nuppitohtori” Iitaa. 
Haluan muistaa lämpimästi myös jo poismennyttä isääni Lauri Grekulaa sekä iäkäs-
tä äitiäni Aino Grekulaa, jotka aikoinaan antoivat minulle sisukkuuden ja peräänan-
tamattoman yrittämisen mallin. Melkein 95-vuoden korkea ikä ei ole estänyt muka-
na elämistä ja viimeisen vuoden aikaista toistuvaa ihmettelyä: ”eikö se ole jo valmis”. 
Omistan työni isälleni ja äidilleni.
Tätä työtä ovat taloudellisesti tukeneet Etelä-Savon Kulttuurirahasto ja Joensuun 
yliopisto, joille esitän myös kiitokseni. 
Savonlinnassa, äitienpäivänä 13.5.2012
Päivikki Ronkainen
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11 Johdanto
1.1 T u T K I m u K s E N l Ä h Tö KO h dAT 
Tutkimus kohdistuu tyypillisen suomalaisen, fyysisesti erillään toimivan, ala- ja 
yläasteet käsittävän yhtenäisen peruskoulun toiminnan tarkasteluun, arvioimiseen 
ja kehittämiseen yhtenäiskoulumuutoksen keskellä vuodesta 2003 vuoteen 20091. 
Tutkimusta voidaan luonnehtia laadulliseksi, kehittämiseen suuntautuvaksi, teo-
reettista tietoa soveltavaksi osallistavaksi pitkittäistapaustutkimukseksi2, jossa ta-
paus voidaan ymmärtää tutkimusprosessina, kohteena ja tutkimuksen tuloksena3. 
Pitkittäistutkimuksessa ajasta muodostuu paitsi opettajien kokemusten, myös niiden 
ymmärtämisen ja tulkitsemisen ehto ja peili. Aikatauluun vaikutti myös tieto muu-
tosvaikutusten ilmenemisen hitaudesta4 sekä kohdeyhteisöissä tutkimuksen ajan, 
ensin yläkoulussa, myöhemmin alakoulussa käynnissä ollut remontti. 
Tutkimuksen alussa keväällä 2003 peruskoulussa eletään muutosodotusta. Muutoksesta 
käydään hyvin vähän keskustelua: vallitsee ”outo puhumattomuus”. Onko niin, että edes-
sä oleva muutos koetaan epäselvänä ristiriitaisia ajatuksia, jopa pelkoa herättävänä?5 
Hallinnollinen siirtyminen yhtenäiskouluksi tapahtuu elokuussa 2003, jolloin perusope-
tuksen ala- ja yläasteet muuttuvat yhdeksänvuotiseksi yhtenäiskouluksi. Kyse on viimei-
sestä peruskoulumuutoksesta, jonka myötä kouluorganisaation ja opettajien odotetaan 
oppivan ajattelemaan ja toimimaan yhteistyössä uudella tavalla6. Opettajien rooli nähdään 
siinä keskeisenä7. Kesäloman jälkeinen ensimmäinen työpäivä 11.8.2003 on suunnitte-
lupäivä. Työlistan ensimmäinen kohta on nimetty otsikolla ”Uutta yhtenäistä peruskou-
lua kohden”. Kohta n:o 3 sisältää ryhmätyöskentelyn yhteisten toimintasääntöjen luomi-
seksi. Se on nimetty: ”Mihin minä opettajana sitoudun, jotta yhteinen toimintakulttuuri 
toteutuu?” Matka kohti yhteistä toimintatodellisuutta on alkamassa. Samalla luovutaan 
kahden rehtorin johtajuudesta ja yhtenäiskoulu saa uuden rehtorin ja apulaisrehtorin. 
1  Vrt. Berg 2011, 57- 59 (skolans frirum: inre- och yttre gränser)
2  Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 34; Stake 2000, 437 (intrinsic case study);  Lincoln & Guba 2000, 170
3  Stake 2000, 444
4  Kruse & Louis 2007, 106; Sarala & Sarala 1997, 35; Hämäläinen & Sava 1989, 111 
5  Vrt. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 12, 26- 27, 61, 74  
6  Johnson 2006, 52
7  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 102, 122; Johnson 2006, 49-61; Kosunen 2005, 197
2Perinteisestä kaksijakoisesta koulukulttuurista ei kuitenkaan luovuta, vaan fyysi-
sesti ala- ja yläkoulujen toiminta säilyy entisellään tutkimukseni loppuvaiheille, syk-
syyn 2011 saakka. Yläkoulussa melkein koko tutkimusajan käynnissä ollut remontti 
johtaa vielä syksyllä 2008 suuren osan yläkoulua siirtymiseen lukuvuodeksi ulkopuo-
lisiin tiloihin. Koulu pirstaloituu entisestään, sillä alakoulu ja osa yläkoulun toimintaa 
jäävät paikoilleen. Samanaikaisesti koulun johtaminen on puoli vuotta apulaisrehto-
rin hoidossa. Yhtenäiskoulun yhtenäisyyden voidaankin sanoa näkyneen, kuten on 
kuvattu yleisemmin8, etupäässä nimessä. Tutkimuksen lopussa syksyllä 2011 opetta-
jat saavat yhteisen opettajainhuoneen yläkoulun opettajainhuoneesta remontin koh-
distuessa nyt alakouluun. Viimeistään nyt on tullut aika käytännön tasolla yhteisen 
toimintakulttuurin rakentamiseen. Samalla kohtaavat tässä ja koulututkimuksissa 
laajemmin esille tulleet9, kahden erilaisen toimintakulttuurin omaavan ja koulutuk-
sen läpikäyneen opettajakunnan, luokan- ja aineenopettajien, yhteisöissä elävät usko-
mukset, ennakkoluulot ja odotukset. Arjen keskellä ne ovat olleet läsnä sivistyneellä 
tavalla mm. artikuloiduissa palkkaus- ja opetusvelvollisuuseroissa sekä huumoriin 
kätkettyinä lausahduksina: ”he kasvattavat, me opetamme”10. 
Puolivuosikymmentä ennen tutkimuksen aloittamista opettajayhteisön jäseneksi 
vakiinnuttuani, olin paitsi hyvää vauhtia sosiaalistumassa talon tavoille, tulokkaana 
myös miettinyt, millaiseksi opettajakollegat mahtoivat kokea työyhteisön toiminnan. 
Varton11 mukaan tutkimus alkaa siitä, kun kysytään jotain jonakin jossakin merki-
tyksessä ja vastaus on tuon merkitysyhteyden horisontin tunnistettavaksi tekemistä, 
jolloin tulokset ohjaavat elämismaailman parempaa ymmärtämistä. Varsin nopeasti 
minulle oli muodostunut kokemus siitä, etteivät opettajien monipuoliset tiedot ja tai-
dot siirtyneet yhteiseksi osaamiseksi yksintoimimisen kulttuurissa. Oli myös synty-
nyt ymmärrys siitä, miksi koululla sanotaan olevan sisäänrakennettu pyrkimys olla 
hyvä ”tässä ja nyt”. Opettajien vähäiseksi kuvatun tieto- ja oppimiskäsitysten sekä 
oppimisprosessien tarkastelun12 sijaan päivittäisessä keskustelussa esille nousivat 
akuutit, välitöntä reagointia vaatineet oppilaiden vaikeudet työnteossa, opintomenes-
tyksessä tai käyttäytymisessä.
Mielenkiintoni opettajayhteisöjen toiminnan tutkimiseen virisi psykologian sy-
ventävien opintojen organisaatiopsykologian luennoilla, missä yksilöiden toimintaa 
tarkasteltiin mielenkiintoisesti yhteisötason yhteisvaikutuksena. Tutkimuksen ai-
hetta en kuitenkaan valinnut tietoisesti, vaan tapaus valitsi minut herättämällä mie-
lenkiintoni työyhteisön toiminnan tarkasteluun. Kysymys ei myöskään ole pelkästä 
metodologisesta valinnasta, vaan pyrkimyksestä tapauksen näkyväksi tekemiseen 
ja ymmärtämiseen13. Opettajayhteisöjen toimintatodellisuus on kompleksinen koko-
naisuus rakentuen kontekstin, merkitysten, toiminnan ja kielen avulla, jotka kietou-
8  Johnson 2008, 61- 76; Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007
9  Rajakaltio 2011; Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 101
10  Ks. Johnson & Salo 2008, 27- 28; myös Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 116- 117: vrt. Rajakaltio 
2011, 193, 195- 199
11  Varto 1992b, 123; Varto 1992a, 17
12  Välijärvi 2006, 23; Luukkainen 2004, 191; Bereiter 2002, 382- 418; Hargreaves, A. 1992a, 221 
13  Stake 2000, 435, 445 (intrinsic case study, luontainen tapaustutkimus); Berg 2011, 62 (skolans frirum); 
Peltonen 2010, 128- 131 (tulkinnallinen sosiaalitutkimus) 
3tuvat käytännössä yhteen toisiaan tuottaen ja määritellen14. Niinpä Berg15 kuvaakin 
koulukulttuurin muodostuvan lukemattomista sosiaalisista ilmiöistä. Monitahoisen 
tutkimusilmiön vangitsemisen vaativaa luonnetta en kuitenkaan ymmärtänyt tutki-
musta aloittaessani. 
1. 2 Y h T E N Ä I s KO u lu Y h d I s T Ym I s E N jA K E h I T TÄ m I s E N 
KO N T E K s T I N A
”Yhtenäiskoulun idea toteutui peruskoulun rakentuessa 1970-luvulla. 2000-luvun ensim-
mäisen vuosikymmenen aikana on löydettävä ratkaisut peruskoulun toimintakulttuurin, 
johtajuuden ja opettajuuden kehittämiseksi…”16. 
On perjantai, lokakuun 1 päivä 2004. Köröttelemme kymmenkunnan opettajakolle-
gan ja rehtorin kanssa pikkubussilla Lempäälään kaksipäiväiseen yhtenäiskouluse-
minaariin. Olemme matkalla hakemaan tietoa yhtenäiskoulusta, jollaisena olemme 
itsekin vuoden verran olleet. Koulussa uudistus oli mielletty hallinnollisena muutok-
sena, kuten on kuvattu laajemminkin tapahtuneen17. Niinpä, vaikka yhtenäiskoulu-
uudistuksessa on kyse koulun perustehtävästä ja pedagogisesta ilmiöstä, yhtenäinen 
perusopetus on koettu vielä vuosienkin kuluttua jäsentymättömäksi ja vailla peda-
gogista sisältöä18.  
Peruskoulun kehitystä jälkeenpäin tarkasteltuna19 sen voidaan ymmärtää kulke-
neen kohti yhtenäistymistä läpi historiansa20. Yhtenäiskoulu-uudistus nähdään histo-
riallisena jatkumona: on tullut aika peruskoulun sisäiseen uudistamiseen. Kun lähtö-
kohtaisesti yhtenäisen perusopetuksen rakentamisessa on kyse koulun perustehtävän 
uudistamisesta, yhtenäisyydellä viitataan toimintaa pedagogisesti eheyttäviin ratkai-
suihin21. Oppilaiden näkökulmasta yhtenäiskouluratkaisulla on pyritty madaltamaan 
6-7 luokkien nivelvaihetta ja luomaan pedagogisesti katkeamaton oppimispolku 1-9 
luokkien oppilaille. Turvallisen luokanopettajan suojasta alakoulun oppilaat ovat siir-
tyneet 6-7 eri aineenopettajan tunneille. Siirtyminen yläkouluun on ajateltu olevan 
monella tavalla suuri muutos herkässä iässä olevalle oppilaalle. Ennallaan säilyneissä 
toiminnan rakenteissa käytännön toimintatapa ei ole yhtenäiskoulussakaan muuttunut, 
vaan siirtyminen tuo entisenkaltaisen toimintakulttuurimuutoksen. Nivelkohdan yh-
teistyön kautta oppilastiedon siirtymisen nähdään sen sijaan yleisesti parantuneen22. 
Yhtenäiskoulu-uudistuksen taloudelliset taustasyyt ovat puolestaan liittyneet alu-
eelliseen kouluverkkoon, väestöennusteisiin sekä kuntien tarpeeseen miettiä perus-
opetuksen järjestämistä kustannustehokkaasti oppilasmäärät ja koulumatkat huo-
14  Vrt. Puutio 2002, 15- 20
15  Berg 1995, 203
16  Halinen & Pietilä 2005, 106
17  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 70
18  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 12- 15, 69- 76
19   Ks. 2. Peruskoulu muovaa opettajuutta (2.1 ja 2.2)
20  Vrt. Hämäläinen, Lindström & Puhakka 2005; myös Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 12 
21  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 11, 13- 14
22  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 70- 72
4mioiden. Pieniä kouluja on lakkautettu ja siirrytty yhä suurempiin kouluyksiköihin. 
Kunnan opetustoimen viranhaltijat ovat muovanneet kouluverkkoa kunnallisten re-
surssien puitteissa. Yhtenäiskoulun pedagogisen kehittämisen ja opettajien yhteis-
työn mahdollistamisen he sen sijaan olettavat tapahtuvan opetussuunnitelmaproses-
siin kytkeytyneenä koulukohtaisesti ja rehtorivetoisesti23.
Pelkästään oppilaista ei yhtenäiskoulumuutoksessa siten ole ollut kysymys, vaan 
myös opettajista, opettajayhteisöistä sekä yhteistyön ja opettajien oppimismahdolli-
suuksien lisäämisestä24. Yhtenäiskoulun kehittämispaineiden toivotaan synnyttävän 
opettajien ajattelun ja toiminnan muutosta ja oppimista, mikäli haasteeseen kyetään 
koulussa vastaamaan25. Pyrkimys yhteistoiminnan lisäämiseen sekä työssä tapahtu-
vaan ammatilliseen kehittymiseen ja oppimiseen nojaa sosiaaliseen vuorovaikutuk-
seen, jossa tietoisina kollegojen osaamisesta opettajat kokemuksia jakaessaan luotta-
vat ja arvostavat toistensa asiantuntemusta ja tukea uusia käytäntöjä omaksuttaessa26. 
Oppiminen ilmenee kokeiluina ja muutoksina rutinoituneissa ajattelu- ja toiminta-
tavoissa. 
Erillään toimivina ala- ja yläasteiden opettajina olemme olleet kovin vieraita toi-
sillemme. Kaikkia opettajia ei ole tunnettu edes nimeltä eivätkä kaikki ole tervehti-
neet vierasta vastaantulijaa. Olemme eläneet omissa maailmoissamme, mistä johtuen 
on kehittynyt myös luonnollisia ryhmäilmiöitä: epäluuloja, vastakkainasettelua, jopa 
kilpailua niin asenteissa, puheissa kuin teoissa. Uutena opettajana niiden tunnista-
minen tapahtui varsin nopeasti. Yhtenäiskoulun keskeinen ajatus on rikkoa perin-
teistä ala-yläkoulurajaa ja lisätä yhteistyötä sekä ymmärrystä, jolloin kasvattavaan 
luokanopettajaan ja tietoa painottavaan aineenopettajaan liittyvät, tutkimuksessani 
esille tulevat uskomukset ja käytännöt, on mahdollista asettua uudelleenarvioitaviksi27. 
Nyt, vajaat kymmenen vuotta yhtenäiskoulumuutoksen alkamisesta näyttää siltä, 
ettei sellaista muutosta ole kuitenkaan käytännössä tapahtunut, mikä olisi synnyttä-
nyt ala- ja yläkoulun opettajien ja yhteisöjen käytännön vahvaa yhtenäisyyttä ja yh-
teistoimintaa. Rajakaltio28 on osoittanut toisistaan erillään työskentelevien ja erilaisen 
koulutuksen läpikäyneiden opettajien muodostavan rakenteen, joka ylläpitää kahtia-
jakoa huolimatta yhtenäiskoulun rakentumisesta. Opettajaryhmien välisten erojen 
uusintuminen nähdään tapahtuvan arjen käytänteiden kautta, mikä on ymmärretty 
myös yhdeksi yhtenäisen perusopetuksen rakentamisen uhkaksi29. 
Niinpä keskeinen kysymys myös kohdeyhteisöjen yhdistymisessä on, miten saat-
taa yhteen kaksi merkityksenannoltaan ja kulttuuriltaan erilaista opettajakulttuuria30. 
Siirtyminen yhteiseen opettajainhuoneeseen ei tuo lopullista vastausta, vaikka lyhyt 
yhtenäiskoulukokemus on ehtinytkin osoittaa koulukulttuurin yhtenäistymiseen vai-
kuttaneen voimakkaimmin vuosiluokkien kokoaminen saman katon alle. Strategisen 
kehittämisen ohessa on ymmärretty olevan yhtä tärkeää huomioida sosiaalisen yh-
23  Ks. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 64
24  Vrt. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 13- 15, 57
25  Vrt. Syrjälä, Estola & Uitto 2006, 32; Johnson 2006, 52
26  Halverson 2007, 94; Glazer & Hannafin 2005; Bryk & Schneider 2002
27  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 98
28  Rajakaltio 2011; ks. myös Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 116- 119
29  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 63, 116- 117
30  Vrt. Johnson & Salo 2008, 28
5teisön kehittyminen31. Tarvitaan niiden ehtojen ja säätelevien tekijöiden tarkastelua 
ja ymmärtämistä, mitkä säilyttävät olemassa olevaa ajattelua, rakenteita ja toiminta-
tapoja.  Lempäälässä 2004 toteutettujen yhtenäiskoulu-uudistusten siirtäminen toi-
seen kontekstiin ja toimintatodellisuuteen on ongelmallista kehittämisen ollessa aina 
tilanne- ja kulttuurisidonnainen. Toivotut muutokset eivät myöskään, vahvasta posi-
tiivisesta odotuksesta huolimatta, valu toimintakulttuuriin vuosien varrella itsestään, 
vaan edellyttävät tarkoituksellista toiminnan analysointia, kehittämistoimenpiteiden 
konkreettista määrittelyä ja johdonmukaista yhteistä ponnistelua päämäärän suun-
nassa, mistä tässä tutkimuksessa osaltaan on kysymys. 
Tavoitellun ammatillisen yhteistoiminnan ja vuorovaikutuksen lisäämisen tarve 
ei ole uusi asia suomalaisessa koulussa. Kehityskykyisen koulun tunnusmerkeiksi on 
nähty yhteisöllisyys ja kollegiaalisuus32. Opettajien yhteistoiminnan ja vuorovaikutuk-
sen on ylikansallisesti ymmärretty hyvin pitkään olevan koko koulun kehittymisen 
edellytys ja vaatimus33 sekä edellytys myös oppimiskäsityksen mukaiselle toiminta-
tavalle34. Hargreaves35 toi puolivuosikymmentä sitten esille yhteistyön kehittämistar-
peen myös suomalaisessa koulussa. Niinpä yhtenevien tutkimustulosten36 lisääntymi-
sen myötä kouluja on pyritty tukemaan ja kehittämään opettajayhteisöjä ammatillisen 
kehittymisen ja oppimisen kontekstina. Tiimityötä soveltavat osallistavat järjestelmät 
ovat keskeinen kansallinen kehittämistavoite suomalaisissa kouluissa37. Tiimien on 
uskottu mahdollistavan myös opettajien vastavuoroisen oppimisen. 
Näkemys koulusta itseohjautuvana oppimiskeskuksena tai toiminnan kehittämi-
nen koulun omista lähtökohdista käsin ei sekään ole uusi asia38. Kehittäminen ei kui-
tenkaan ole ollut koulussa itsestäänselvyys, sillä uudenlaisten toimintatapojen siir-
täminen käytäntöön näyttää muodostuneen melkein ylitsepääsemättömän vaikeaksi. 
Vuosikymmenten ajan koulun on kuvattu vastustavan muutosta: toimintarakenteissa 
ja käytännöissä ei ole tapahtunut odotetun kaltaista muutosta. Koulukulttuurin näh-
dään pitävän sisällään tiedostamattomasti vaikuttavia perusideoita, arvoja, toimin-
tatapoja ja rakenteita, jotka estävät muutoksen ja kehittämisen toteuttamista39. Myös 
yhtenäiskoulumuutoksen jälkeen kouluja on jo ehditty kuvata väistämässä kajoamista 
perinteiseen toimintakulttuuriin ja organisaatiorakenteeseen40. Lisäksi on kokemuk-
sia siitä, kuinka uudenlaiset työmuodot ovat opettajien mielestä lisänneet työtaakkaa, 
31  Johnson & Tanttu 2008a, 11, 13; vrt. myös Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 116- 117
32  Välijärvi 2006, 24; Lindström 2005, 22
33  Rajakaltio 2011; Opetusministerö 2007; Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 122, 124; Välijärvi 
2006, 24; Stoll, Bolam, McMahon, Wallace & Thomas 2006, 1- 38; Luukkainen 2004, 194- 195, 266, 292; 
Johnson 2003, 337- 350; Sahlberg 1996, 59
34  Helakorpi 2001, 394
35  Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007, 18
36  Fullan 2007, 38, 138- 139; Stoll & Seashore Louis 2007, 1- 13; Chan & Pang 2006, 1-5; Stoll, Bolam, 
McMahon, Wallace & Thomas 2006, 221- 258; Luukkainen 2004; Snow-Gerono 2005, 241- 256; Gallucci 
2003; McLaughlin 2003, 339- 352; Richardson 2003, 401- 406; Schlager & Fusco 2003, 203- 220; Little 2002, 
917- 946; Kohonen & Leppilampi 1994, 23, 266; Hargreaves, A. 1992a, 216- 240; Rosenholtz 1989
37  Opetusministeriö 2007
38  Vrt. Hellström 2004 (Akvaarioprojekti)
39  Fullan 2007, 135, 153; Halverson 2007, 91; Johnson 2006, 51; vrt. Simola 2005 (pedagoginen konserva-
tismi); Kuittinen & Salo 1999b, 83; Hansen 1997, 22; Sahlberg 1997, 9-11; Lyytinen 1996a, 4; Stoll & Fink 
1996, 5- 7
40  Johnson & Tanttu 2008a, 10
6vähentäneet ammatillista autonomiaa ja synnyttäneet tiimien välisiä kiistoja resurs-
seista, vallasta ja huomiosta41. 
Arkitodellisuudessa kysymyksen nähdäänkin olevan yhtälailla valmiudesta elää 
erilaisuuden ja ristipaineiden keskellä kuin laajasti tavoitellussa yhtenäiskulttuuris-
sa42. Harmonisen yhtenäiskulttuurikuvan sijaan koulu näyttäytyy hajanaisena int-
ressien ja konfliktien kamppailuareenana43. Ristiriitaisten tavoitteiden ja toistensa 
työstä tietämättömien opettajien arkikokemusten ei myöskään nähdä vastaavan ke-
hittämistavoitteita44. Berg45 kuvaa koulun toimintaa syvälle juurtuneina tasapainotta-
vien ja ristiriitaisten intressien ja intressiryhmien välisinä voimina. Muutosvaikeudet 
Berg46 liittää koulun kaksitahoiseen monimutkaiseen tehtävään ja asemaan ohjattuna 
ja johdettuna, virallisena ja sosiaalisena instituutiona sekä yksittäisenä organisaa-
tiona, jonka merkille pantava ominaispiirre on tehtävien ja päämäärien epäselvyys. 
Kehittämisen ehtoja muovaavat koulun makrotason normit ja mikrotason sisäinen 
autonomia. Bergin (emt.) mukaan kehittämisessä tulee saattaa näkyviin käsitys si-
säisistä, jokapäiväiseen työhön yksittäisenä organisaationa liittyvistä sekä ulkoisista, 
koulun institutionaaliseen asemaan liittyvistä rajoista. Rakenteellisten ja asenteellis-
ten muutosten tarve on ollut pitkään tiedossa ja vain niiden toteuttamisella opettajien 
on mahdollista tehdä tavoiteltua yhteistyötä, oppia keskinäisessä vuorovaikutuksessa 
ja saada enemmän sosiaalista tukea kollegoilta47. 
Opettajat puolestaan Berg48 näkee työhönsä motivoituneina taitotietäjinä, joiden on 
vaikea kyseenalaistaa perinteisiä toimintatapojaan. Lisäksi opettajien nähdään olevan 
melko haluttomia ottamaan riskejä ja pitäytyvän totutuissa toimintatavoissa49. Koulussa 
ylläpidetyn konsensusorientaation on puolestaan nähty johtavan vain kapea-alaisiin 
osittaisuudistuksiin todellisten muutosten jäädessä olemattomiksi50. Kehittämistä on 
nähty estävän myös kyvyttömyys kyseenalaistaa ajankäyttöä ja aikakäsitystä. Koulutyö 
on aikataulutettu ikään kuin ainoa oikea ja sopiva aikakehys toiminnalle on puolivuosi-
sataa käytetty tapa toimia, joka on pakottanut pitäytymään perinteisissä ratkaisuissa 
ja toimimaan totutulla tavalla. Samalla se on estänyt työtapojen uudistamisen ja moni-
puolistamisen oppimiskäsityksen muutosten mukana51. Opettajayhteisöjen ei myöskään 
uskota olevan tietoisia siitä, millä tavalla ne oppivat, mistä johtuen asiaan ei ole osattu 
riittävästi panostaa ja oppimisen mahdollisuuksia on jäänyt käyttämättä52. 
Koululta odotetaan kykyä vastata tämän hetken vaatimuksiin asioita jakavana 
asiantuntijayhteisönä, ei yksittäisinä luokkatyöhön keskittyneinä opettajina. Opettajien 
siirtyminen yksintoimimisesta yhteistyöhön kollegojen kanssa on kuitenkin nähty 
41  Johnson 2003; myös Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 100
42  Rajakaltio 2011
43  Ks. Berg 2011, 57; 2007, 594; 2003, 31; 1995, 192- 215; myös Ball 1987, 19
44  Savonmäki 2007, 51- 52
45  Berg 2011, 57; 2007, 594; 2003, 31; myös Berg, Brettell, Lindskog, Nytell, Söderström & Yttergren 1987
46  Berg 2011, 22- 28; 2007, 578; 2003, 28; myös Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 22
47  Rajakaltio 2011; Fullan 2007, 7; Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007,153- 166; Niemi 2002; 
Hargreaves, A. 1992b; Sahlberg 1997, 15
48  Berg 2011, 57; 2007, 594; 2003, 31; myös Niemi 1993
49  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 22
50  Aittola 1988, 10
51  Nikkanen 1996c, 89 (viittaus Välijärveen); Aittola 1988, 5-6 (viittaus Rinteseen ym.) 
52  Vrt. Virkkunen & Ahonen 2007, 11
7haastavaksi. Monet muutospyrkimykset ovat kaatuneet yksilöllisen ja kollektiivisen 
merkityksen kohtaamisen vaikeuteen. Yksilön ja yhteisön tarpeiden sovittelun on 
nähty johtavan herkästi erilaisiin kahnauksiin ja konflikteihin53. Myös kehittämis-
tulosten on usein nähty jääneen vaatimattomiksi54 ja lukuisten muutosten pysähty-
neen paperille, ei siirtyneen työkäytäntöihin55. Syyksi on arvioitu sitä, että muutosta 
koskeneet päätökset ja määräykset on usein tehty liian etäällä opettajista ja koulun 
arjesta ja ylioptimistisesti ajateltu opettajien vievän ne automaattisesti käytäntöön. 
Niinpä opettajan työtä kohtaan nähdään luodun epärealistisia odotuksia, jotka ovat 
vieneet intoa myös monilta tulevilta uudistuspyrkimyksiltä56. Koulun arjesta ja perus-
tehtävästä irralliset muutokset ja uudistukset ovat myös kuormittaneet opettajia hei-
kentäen kehittämishalukkuutta57. Opettajat itse ovat kokeneet kehittämisen herkäs-
ti henkilökohtaisena vaateena ja lisätyönä sekä uhkana yksilölliselle autonomialle58.
Vaikka tällä hetkellä peruskouluun kohdistuukin ylikansallista ihailua, on omista 
riveistä alkanut nousta myös huolta peruskoulun suunnasta59. Suomalaista koulua on 
luonnehdittu positiiviseksi poikkeukseksi, innovaatiotalouden malliesimerkiksi, jopa 
OECD:n mallioppilaaksi60, mutta samalla myös pakkotahtiseksi ja hidasliikkeiseksi61. 
Koulun kahdet kasvot, hyvät oppimistulokset vs. passiivinen osallistumiskulttuuri 
ja viihtymättömyys, antaa ristiriitaisen kuvan suomalaisesta koulusta62. Opettajuutta 
on sen sijaan suomalaisessa yhteiskunnassa perinteisesti tuettu ja arvostettu ja tili-
velvollisuuden sijaan kouluun ja opettajaan on luotettu63, mikä poikkeaa monien mui-
den maiden tilanteesta.  Sahlbergin64 mukaan 80-luvun lopusta 90-luvun puoliväliin 
koulun kehittäminen perustui ainutlaatuiseen käytännön, koulutuspolitiikan ja tut-
kimuksen vuorovaikutuksen tuloksena luotuihin kansallisiin ideoihin, innovaatioihin 
ja omatekoisiin ratkaisuihin ylikansallista tietoa sovellettaessa. Virisi myös keskustelu 
koulun kehittämisen suunnasta, mikä kohdistui tiedon ja oppimisen teoreettiseen ja 
käytännölliseen uudelleentulkintaan sekä opetusmenetelmien kehittämiseen. Tällä 
hetkellä olemme Sahlbergin (emt.) mielestä kuitenkin näköalattomuuden vaiheessa, 
jossa tulisi keskittyä rakenteiden ja hallinnon uudistamiseen. 
Koulun historia ja pitkäaikainen tutkimus ovat osoittaneet virheelliseksi käsityk-
sen, että muutos voisi lähteä liikkeelle vain koulun sisältä ja koulun omasta toimin-
nasta. Onnistunut muutos ja toiminnan kehittäminen edellyttävät sisäisen ja ulkoisen 
samanaikaista olemassaoloa65, vaikka koulu ja sen johtaminen pääosassa ovatkin66. 
Kehittämiseen tarvitaan hallinnon ja rehtoreiden vahvaa yhteistyötä, sitoutumista 
53  Fullan 2007, 9; Välijärvi 2006, 24; Willman 2001, 159- 187
54  Johnson & Salo 2008, 22; Kuittinen & Salo 1999b, 84; Aittola 1988, 10
55  Johnson & Tanttu 2008a, 10; Willman 2001, 168 (käyttää käsitettä ”aikominen”)
56  Syrjälä, Estola & Uitto 2006, 31- 33
57  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 14
58  Välijärvi 2006, 24; Johnson 2003, 337- 350
59  Helsingin Sanomat 2.3.2012; Sahlberg 2009, 13- 56; Syrjälä, Estola & Uitto 2006, 36; Berg 2003, 22
60  Sahlberg 2009, 13; Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007, 11; Rinne 2004
61  Rajakaltio 2011, 224
62  Ks. Rautiainen & Räihä 2010, 477; Välijärvi & Linnakylä 2002 
63  Sahlberg 2007, 152, 154- 155; Välijärvi 2006, 9- 25; Simola 2005
64  Sahlberg 2009, 13, 26- 29
65  Berg 2011, 63- 65; Sahlberg 1997, 62; Lyytinen 1996a, 4; Dalin 1993 
66  Berg 2011, 64; Kruse & Seashore Louis 2007, 116
8ja tukea67. Hallinnon eri tasojen: ohjausjärjestelmän, paikallishallinnon ja koulujen 
johtamisen toimijoilla ei kuitenkaan ole nähty olevan riittävää yhteisymmärrystä ke-
hittämisen tavoista ja toimintamalleista68. 
Kouluun kohdistuvassa arvostelussa voidaan tällä hetkellä nähdä samanlaisia 
piirteitä kuin peruskoulun alkuaikoina. Herääkin kysymys, ovatko nykyiset ongel-
mat vanhojen ongelmien ratkaisemista? Peruskoulu syntyi rinnakkaiskoulun juurille. 
Peruskoulujärjestelmään siirtyminen nähtiin keinoksi ratkaista rinnakkaiskoulujär-
jestelmän ajautuminen sosiaaliseen, taloudelliseen, organisatoriseen ja pedagogiseen 
umpikujaan. Rinnakkaiskoulujärjestelmästä oli muodostunut sekä organisatorisesti 
että taloudellisesti tehoton. Kyseenalaistamisen taustalla olivat yhteiskunnan muu-
tosten mukanaan tuomat paitsi kysymykset keskikoulun ulkopuolelle jäävän pienen 
oppilasryhmän tasa-arvosta sekä oppilaiden yksilöllisyyden pedagogisesta huomioi-
misesta, myös huoli taloudellisista resursseista ja vajaakäyttöisten koulurakennus-
ten järkevästä käytöstä69. 
Nyt koulua kritisoidaan kyvyttömyydestä muuttaa rakenteita, kehittyä ja vastata 
uusiin haasteisiin. Yhteinen huoli niin koulun sisällä kuin ulkopuolellakin on siitä, 
miten kyettäisiin estämään koulun ulkopuolisista syistä lisääntynyttä eriarvoisuut-
ta ja syrjäytymistä. Opettajien myös kuvataan joutuvan sovittamaan ristipaineisilla 
tehtäväkentillä yksittäisiin oppilaisiin ja koko luokan edistymiseen liittyviä huolen-
aiheita resurssien puutteeseen ja tunteeseen riittämättömyydestä70. Samanaikaisesti 
on siirrytty yhä suurempiin koulukokonaisuuksiin.
Vaatimukset ja paineet ajavat koulua sisäiseen kehittymiseen. Uusi ilmiö se ei ole yh-
tenäisen peruskoulun, kuten kehitystä on kuvattu, menestystarinassa71. Huolestuttavaa 
sen sijaan on se, että samalla kun kouluun ja opettajan työhön on kohdistunut uuden-
laisia vaatimuksia, ei ole paikallisesti pohdittu, millaisia muutoksia niihin vastaaminen 
vaatii opettajien työ- ja oppimisympäristönä72.  Vaatimusten ja odotusten muokatessa 
koulua ja opettajaprofessiota, on myös herännyt huoli siitä, kyetäänkö opettajaprofes-
sio säilyttämään nykyisenkaltaisena vetovoimaisena ammattina suomalaisten nuor-
ten keskuudessa vai uhkaako sitä, kansainvälisen suuntauksen tavoin, arvostuksen 
heikkeneminen ja opettajapako73. Paitsi opettajien, myös suomalaisten rehtoreiden 
koulutus on korkeatasoista. Lisäksi rehtoreiden ammatillista kehittymistä on tuettu 
johdonmukaisella täydennyskoulutuksella. Haasteet liittyvät palvelurakenteiden ja 
rehtoreiden työn uudelleenjärjestelyyn sekä eläkkeelle siirtymisiin. Muutaman seu-
raavan vuoden aikana suuri osa rehtoreista vaihtuu. Haasteena on saada heidän hil-
jainen tietotaitonsa siirrettyä koulujen käyttöön. 
Koulututkimuksesta on mahdollista tehdä se johtopäätös, että todellisuuden toi-
sen puolen muodostaa perinteiset toimintarakenteet sekä oppimis- ja tiedonkäsityk-
set entisellään säilyttänyt koulu, joka on vuosikymmenten ajan ylläpitänyt opettajien 
67  Berg 2011, 63- 65; Kruse & Seashore Louis 2007, 115; Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007; Leino 
& Leino 1993, 96
68  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 167
69  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 7-8
70  Rajakaltio 2011
71  Hämäläinen, Lindström & Puhakka 2005; Lindström 2005, 18-35; myös Berg 2003
72  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 120
73  Vrt. Skaalvik & Skaalvik 2011; Hong 2010; Chang 2009; Loeb, Darling-Hammond & Luczak 2005
9yksinäisiä työtapoja74. Opettajien on kuvattu usein myös työskentelevän olosuhteissa, 
jotka eivät edistä keskinäisen luottamuksen, jaettujen arvojen ja kumppanuuden ke-
hittymistä75, vaikka ne pitkään on ymmärretty edellytykseksi opettajien ammatillisille 
kehittymispyrkimyksille76. Toinen puoli todellisuutta tuo esille uudenlaisen asiantun-
tijan, joka haluaa kehittyä ja kehittää myös työyhteisöään yhdessä kollegojen kanssa. 
Luokkatyön rinnalle on noussut vastuu omasta ammatillisesta kehittymisestä sekä 
työyhteisön kehittämisestä77. Aikoinaan hankitun osaamisen hyödyntäminen koko 
työuran ajan sillään, päivittämättä syntyneitä osaamisaukkoja, on auttamattomas-
ti vanhentunut toiminta- ja ajattelutapa. Se voidaan yhdistää vuosisadan alun käsi-
työläisperinteeseen osaamisensa omistamisena ja työprosessien toteuttamisena itse 
parhaaksi katsomalla tavalla – kerran oppikoulutuksen saatuaan. Lisäksi, kun tänä 
päivänä opettajan asiantuntijuuteen sisältyy oleellisena oppilaan metakognitiivisten 
ja itsereflektiivisten taitojen kehittäminen, edellyttää se myös opettajalta itseltään 
valmiutta oman toiminnan ja osaamisen kriittiseen reflektointiin. 
Itsereflektiivisten taitojen kehittäminen on yhteydessä sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen laatuun sekä siinä saatuun palautteeseen. Koetun arvostuksen, kunnioituksen 
ja keskinäisen luottamuksen varassa on mahdollista uskaltautua kokemusten ja aja-
tusten jakamiseen ja tarkasteluun sekä tuomaan esille poikkeavia, ristiriitaisia nä-
kemyksiä ja itsestäänselvyyksien kyseenalaistamiskysymyksiä ilman uhkaa vähek-
symisestä, mitätöimisestä tai puolustusmekanismeihin turvautumista78. Luottamusta 
ei edistä poikkeavien näkemysten ja ristiriitojen väistely ja karttaminen, mikä usein 
kuitenkin koetaan turvallisempana vaihtoehtona avoimelle mielipiteiden esittämisel-
le. Mahdollisuus toteuttaa tavoitteita yhdessä kollegojen kanssa edistää keskinäisen 
luottamuksen syntymistä79. Kun keskinäinen luottamus heikkenee, myös oppimisen 
vastustaminen kasvaa80. Varila81 on kuvannut työsuoritusta taitotiedon ja tahdon ko-
konaisuutena. Taitotietoa voidaan kehittää, mutta tahto on yksilön valinnan vapau-
desta viriävä sisäinen tila jonkin asian toteuttamiseksi eikä siihen voida suoraan vai-
kuttaa. Tahto kasvaa, kehittyy tai tuhoutuu sen mukaan, millaista kohtelua ihminen 
saa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa osakseen. 
Yhteenvetona on aiheellista kysyä, muodostuuko opettajan työstä oppimaan ja 
työtään kehittämään pyrkivän aktiivisen toimijan vai perinteisen velvollisuuksien to-
teuttajan ja rutiinien toistajan työnkuva82 ja onko opettajayhteisöön mahdollista ke-
hittyä ja miten, avointa, luottamuksellista, emotionaalisesti riittävän hyvätahtoista, 
erilaisuuden hyväksyvää toimintakulttuuria? Sitä edellyttää sekä opettajayhteisöjen 
kehittyminen että uudistuva opettajaprofessio. Pitkäaikainen tutkimustieto opetta-
74  Halverson 2007, 91- 105; Kohonen & Leppilampi 1994, 62; Lortie 1975, 79, 193 
75  Bryk & Schneider 2002, 23- 26; Hausman & Goldring 2001, 30- 51, Hargreaves, A. 1994, 150
76  Halverson 2007, 94; Murto 1992
77  Vrt. Hakkarainen 2005; Luukkainen 2004; Hakkarainen, Palonen & Paavola 2002, 448- 464 
78  Vrt. Berg 2011; Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 18; Helakorpi 2001, 397-398 (demokraattinen 
dialogi); Pedler, Burgoyne & Boydell 1997, 228
79  Halverson 2007, 94
80  Vaughan 2008
81  Varila 1999, 23
82  Vrt. Luukkainen 2004 (Ajassa elämistä vai suunnan näyttämistä?); Heikkinen 2000, 9
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jien yhteisöllisestä ammatillisesta kehittymisestä yhteistyökäytännöissä83, joissa ak-
tiivisesti kyseenalaistetaan, kokeillaan erilaisia toimintatapoja, pyritään vastaamaan 
erilaisuuteen ja ristiriitoihin rakentavasti84, sitoudutaan yhteisiin normeihin ja kan-
netaan kollektiivisesti vastuuta oppilaiden oppimisesta85, liitetään parempaan ope-
tukseen ja oppilaiden oppimistuloksiin86. 
Tutkimustieto tukee myös tämän tutkimuksen pyrkimyksiä: perinteisten raken-
teiden, rajojen ja rutiinien rikkomista sekä vuorovaikutuksessa ja yhteistoiminnassa 
tapahtuvaa osaamisen jakamista ja vastavuoroista oppimista. Kehittyneiden yhteis-
työmuotojen tiedetään myös edistävän luokkaopetuksen muuttumista nykyisen tie-
to- ja oppimiskäsityksen mukaiseen vuorovaikutukselliseen, osallistuvaan ja yhteis-
toiminnalliseen suuntaan87. 
On aiemmin luultua paljon suurempi merkitys sillä, millaisissa olosuhteissa, miten 
ja kuinka paljon opettajat toimivat vuorovaikutuksessa keskenään88 sekä millaisena 
he kokevat työyhteisönsä ja opettajuutensa osana sitä89. Vuorovaikutuksen lisäämi-
nen on välttämätöntä, mutta yksin sekään ei riitä, vaan tarvitaan myös riittävän tur-
vallinen ja hyväntahtoinen, kyseenalaistamisen mahdollistava ympäristö90. Kyse on 
vuorovaikutuksen määrästä ja laadusta, mutta myös omien ja yhteisön toimintatapo-
jen tiedostamisesta. On myös oleellista saada opettajat yhdessä tarkastelemaan, ar-
vioimaan ja kehittämään omaa ja työyhteisönsä toimintaa siten, että sitä ei mielletä 
”annettuna” tehtävänä tai projektina, vaan jatkuvana yhteisenä toiminnan tarkaste-
lun, arvioinnin ja suunnan tarkastamisen prosessina91.  
Tutkimukseni empiirisen osan tarkoituksena on selvittää, millaiseksi opettajat 
kokivat työyhteisönsä toimintatodellisuuden, tulevan muutoksen sekä tulevaisuuteen 
liittyneet uhkat, odotukset ja haasteet yhtenäiskoulumuutoksen alla 2003, millaisek-
si toimintatodellisuus, käynnissä ollut muutos sekä työyhteisön vahvuudet ja heik-
koudet koettiin neljän vuoden kuluttua 2007 sekä millaiselta opettajien tavoittelema 
toimintakulttuuri näyttää sosiokulttuurisen käytäntöyhteisön viitekehyksen valossa? 
1. 3 T u T K I m u s R A P O R T I N R A K E N N E
Tutkimuksen sisältö etenee teoreettisen viitekehyksen kautta (luvut 2-5) menetelmäl-
lisiin ratkaisuihin, valintoihin ja perusteluihin sekä tutkimuksen toteuttamiseen (luku 
83  Borko 2004, 3- 15; Bloom & Stein 2004, 20; Andrews & Lewis 2002, 237- 254; Wiley 2001, 1- 33; Darling-
Hammond 2000
84  Vrt. Achinstein 2002, 421- 455; Grossman, Wineburg & Woolworth 2001, 942- 1012; Louis & Kruse 1995; 
McLaughlin & Talbert 2001
85  Vrt. Stoll, Bolam, McMahon, Wallace & Thomas 2006; Little 1982, 325- 340; Lee & Smith 1996, 103- 147; 
Louis, Marks & Kruse 1996, 757- 798; Newmann & Wehlage 1995
86  Stoll, Bolam, McMahon, Wallace & Thomas 2006
87  Helakorpi 2001, 394; Sahlberg 1997, 15; Hargreaves, A. 1992a, 217
88  Skaalvik & Skaalvik 2011, 1029- 1038; Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007; Juuti 2005, 27- 28; 
Helakorpi 2001, 395; Hargreaves, A. 1992a, 217
89  Vrt. Fullan 2007, 25 (reculturing); Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007; Juuti 2005, 27- 28; Nikkanen 
1996b, 79; Murto 1992, 13- 14 (hyvä yhteisöllinen itsetunto)
90  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 18
91  Vrt. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 14; Munthe 2003, 801- 813; Murto 1992, 13- 14; Lyytinen 
1987, 35
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7) ja siitä edelleen tulososaan (luku 8), tutkimusprosessin ja tulosten luotettavuuden 
tarkasteluun (luku 9 ) sekä edelleen yhteenvetoon ja johtopäätöksiin (luku 10).  
Tutkimuksen teoreettinen viitekehys jakautuu kolmeen osaan. Ensimmäisen osa-
alueen muodostaa luku 2, jonka tehtävänä on rakentaa yhteys peruskoulun synnys-
tä tähän päivään sekä lisätä opettajan työhön vaikuttaneiden ja sitä muovanneiden 
taustatekijöiden ymmärrystä. Tarkastelen luvussa myös opettajaprofession taustaa, 
asiantuntijuuden luonnetta opettajaprofessiossa, yksintoimimisen ja kollegiaalisuu-
den ristiriitaa sekä myös ammatti-identiteettiä. Siirryn toimintakulttuurin tarkas-
teluun opettajayhteisön löyhäsidonnaisen asiantuntijayhteisön tarkastelun kautta. 
Teoreettisen viitekehyksen toinen osa muodostuu luvuista 3 ja 4. Luvussa 3 tarkastelen 
toimintakulttuuria ja sen kehittämisen haasteita. Aloitan toimintakulttuurin moniker-
roksisen abstraktin olemuksen avaamisella. Tutkimuksen kohdeyhteisö muodostuu 
kahdesta erillisestä opettajaryhmästä. Yksilöiden ja ryhmien väliseen sosiaaliseen 
kanssakäymiseen liittyy ilmiöitä, joista pyrin lisäämään ymmärrystä ryhmän raken-
teen ja ryhmäkäyttäytymisen tarkastelun avulla. Sen jälkeen esitän sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen määrän ja laadun mukaan mallinnettuja, käytännössä tunnistettavia 
opettajayhteisöjen ryhmäkulttuurimalleja. Lisäksi tarkastelen rehtorin toimintaa toi-
minnan ohjaajana rajaten sen kuitenkin toimintakulttuurin muiden ilmiöiden tasolle. 
Luvussa 4 siirryn oppimisen konteksteihin ja taustatekijöihin. Aloitan ulkopuoli-
sen täydennyskoulutuksen tarkastelulla, mistä siirryn yhteisöön oppimiskonteksti-
na. Yksilön suhde organisaatiotasolla tapahtuvaan oppimiseen liittyy tutkimukseni 
keskeisiin ilmiöihin. Työyhteisöä ei kuitenkaan ole totuttu mieltämään oppimiskon-
tekstina eikä työssä oppimista ammatillisena oppimisena. Yhteisötasolla tapahtuvan 
oppimisen ehto on hiljaisen tiedon saaminen esille ja jaetuksi. Sitä pidetään jopa toi-
minnan kehittämisen avainkysymyksenä. Opettajien toimintaan liitetään suojautu-
mistaipumus. Mitä se käytännössä merkitsee, sitä pyrin avaamaan toimintaa ohjaavien 
julki- ja käyttöteorioiden tarkastelun avulla. Organisaatiotasolla tapahtuvan oppimisen 
yhteydessä tuon esille oppivan organisaation ja tiimityön. Lopuksi tarkastelen opetta-
jakontekstiin paikannettuja ammatillisia oppijayhteisöjä, joilla johdattelen seuraavan 
luvun varsinaiseen taustateoriaan. Teoreettisen viitekehyksen kolmas ja keskeisin 
osa-alue on luvussa 5 esitelty teoria käytäntöyhteisöstä (community of practice, CoP). 
Luvussa 6 liitän empiirisen tutkimuksen teoreettiseen tarkasteluun ja esitän tut-
kimuskysymykset. Ennen tulososaa esitän luvussa 7 tutkimuksen tieteenfilosofisia ja 
menetelmällisiä taustaoletuksia, niiden valintaratkaisuja ja perusteluja. Tulososa alkaa 
luvusta 8, jossa etenen tutkimustehtävien mukaisessa järjestyksessä. Raportoin en-
sin vuosien 2003 ja 2007 kyselyjen tulokset. Niiden perusteella muodostuu kokonais-
käsitys yhteisöjen toimintatodellisuudesta ja siitä, millaisten ominaisuuksien varaan 
opettajat haluavat yhteisöä rakentaa. Seuraavaksi esittelen opettajien skenaariotyössä 
muodostaman näkemyksen, mitä vaatimuksia sen toteuttaminen asettaa yksittäisel-
le opettajalle, yhteisölle sekä koulun johtamiselle. Lopuksi tarkastelen vielä käytän-
töyhteisömallin ominaispiirteiden yhteyttä tavoitetodellisuuteen. Ennen yhteenve-
toa ja johtopäätöksiä luvussa 10 tarkastelen luvussa 9 opettajaa yhteisönsä tutkijana, 
tutkimusprosessin ja tulosten luotettavuutta sekä tutkimukseen liittyvää etiikkaa. 
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2 Peruskoulu muovaa 
opettajuutta
Suomalaisen peruskoulu keskeiset suuntaukset ovat olleet globaalista koulureformiliik-
keestä poikkeavia, vaikka samalla on altistuttu kansainvälisille vaikutteille ja myös huo-
mioitu niitä kotikutoisesti92. Siteeraamieni pitkäaikaisten koulututkijoiden, kuten Bergin, 
Fullanin, Andy ja David Hargreavesin, Littlen, Lortien, Stollin & Finkin sekä monien mui-
den ajatukset ovat saaneet vastakaikua myös suomalaisen peruskoulun kehittämisessä ja 
heidän äänensä kuuluvat varsinkin koulututkimuksissa93. Niinpä olen käyttänyt eri vuo-
sikymmenille ajoittuvaa, 80-, 90- ja 2000 luvuilla julkaistua kotimaista ja kansainvälistä 
tutkimuskirjallisuutta aikakausien painotuksen esille saamiseksi. Viitekirjallisuus osoit-
taa monien koulua koskevien ilmiöiden säilyneen vuosikymmenten ajan melko muuttu-
mattomina, vaikka lisävalaistusta ja vahvistusta asioihin on tullutkin. 
Kouluorganisaation ja opettajaprofession monia ominaispiirteitä voidaan pitää ylikan-
sallisina, vaikka ohjausjärjestelmät, opettajakoulutus ja kontekstit poikkeavatkin toisis-
taan94. Suomalaista peruskoulua on instituutiona ohjattu keskitetyn ja hajautetun ohjaus-
järjestelmän kautta. Sosiaalisena organisaationa sen toimintaa on muovannut perinteisiin 
ja kontekstiin kiinnittyneet tekijät95. Euroopan unionin sisällä opettajan ammatillinen ja 
yhteiskunnallinen status, vaadittava koulutus sekä ammattiin kohdistuvat odotukset ja 
arvostus vaihtelevat. Suomalainen opettaja on korkeammin koulutettu ja autonomisempi 
pedagogiikan toteuttaja kuin keskimäärin kansainvälinen kollegansa. Samoin suomalai-
sella rehtorilla on opetus- ja kasvatustehtävässään kasvatuksen, oppimisen ja opetuk-
sen keskeisten kysymysten tuntemus opettajakoulutuksensa ansiosta. Kouluun, rehto-
riin ja opettajaan on Suomessa perinteisesti luotettu, vaikka koulua on myös arvosteltu96. 
”Äärimuodoissaan peruskoulua on rakastettu ja vihattu. Sen puolustajat ovat puhuneet upeista 
kasvatustavoitteista, persoonallisuuden eheästä kasvusta ja yksilöllisyyden ja yhteisöllisyyden 
tasapainosta. Vastustajat taas ovat esittäneet, että peruskoulu tuottaa tasapäisiä keskinker-
taisuuksia, hukkaa lahjakkuudet ja vie sivistyksen ja kilpailukyvyn – siis johtaa katastrofiin”97. 
92  Sahlberg 2009, 13, 30, 36; Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007, 11; Berg 2003 
93  Vrt. Sahlberg 2009, 30
94  Berg 2007, 577- 596; Johnson 2006, 54 
95  Vrt. Berg 2011; 2003 (skolan som institution och som organisation)
96  Välijärvi 2006, 9- 26 
97  Uusikylä 2005, 13- 17; ks. myös Berg 2003, 22
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Tutkimukseni historiallinen perspektiivi ajoittuu alkamaan peruskoulun kokeilun 
ja toteuttamisen (vuosien 1972- 1977) alkuun. Tuota aikaa on kuvattu suomalaisen 
hyvinvointivaltion kiivaimpana rakentamisen kautena: hallintokoneiston laajenemi-
sen, talouden nopean kasvun ja rajun yhteiskunnallisen rakennemuutoksen aikana. 
Oli myös tullut aika siirtää opettajankoulutus yliopistoihin ja perustaa kasvatustie-
teelliset tiedekunnat. Sen myötä opettajanvalmistuksen sijaan alettiin puhua opet-
tajankoulutuksesta98. 
Peruskoulun toteuttamista pidetään tärkeimpänä viimevuosisadan koulutusjär-
jestelmän kansallisena uudistuksena Suomessa99, vaikka uudistusajatukset jaettiin-
kin Pohjoismaissa100. Kaikille yhteisen peruskoulun rakentamisen taustalla nähdään 
vaikuttaneen enemmän yhteiskunnalliset kuin pedagogiset aatteet ja syyt. Niinpä 
kompromissien kautta syntynyt koulu sai vaikutteita sekä yhtenäiskoulusta että rin-
nakkaiskoulujärjestelmästä. Alun kuohuntaa pyrittiin hillitsemään vahvalla keski-
tetyllä normiohjauksella101. 
Peruskoulua järjestelmänä on kuvannut keskusjohtoisuus, jolle on ollut ominaista 
eritasoiset hallintoelimet, valtakunnalliset opetussuunnitelmat, opettajan palkkauk-
sen sitominen työjärjestykseen sekä oppituntien pituuden, välituntien, opetustuntien 
määrän, ainejaon ja opettajien pätevyyden määrittely säädöksien avulla. Itse koulun-
pitoa on kuvattu vuosisataisten koulukasvatusrituaalien ylläpitona. Valtakunnallisia 
ohjeita on asteittain lievennetty ja kunnille sekä kouluille annettu paljon päätäntä-
valtaa. Ristiriitaisuudet, jopa toimintaa haittaavaksi kuvatut perinteet, käytännöt ja 
ohjeet on nähty peruskoulun olennaisina ominaispiirteinä. Opettajien yhteistyön ke-
hittämispyrkimyksissä niiden rajoittava merkitys on korostunut102. 
2 .1 O PE T TA jA KO K E I lu -  jA s I sÄ Ä N A j OVA I h E E N sÄ Ä d ö s T E N 
TO T E u T TA jA N A 
Ennen vuoden 1965 periaatepäätöstä yhtenäiskoulutyyppisestä 9-vuotisesta pe-
ruskoulusta, yleissivistävä perusopetus muodostui rinnakkaiskoulujärjestelmästä: 
kansakoulusta, keskikoulusta ja lukion muodostavasta oppikoulusta sekä ammatil-
lisesta koulutuksesta103. Rinnakkaiskoulujärjestelmässä nähtiin monia sosiaalisia, 
pedagogisia, taloudellisia ja organisatorisia heikkouksia, joita tasa-arvoa ja yhtäläi-
siä oppimismahdollisuuksia painottaneen peruskoulujärjestelmän ajateltiin korjaa-
van104. Ensimmäiset 11 koulun peruskoulukokeilut aloitettiin vuonna 1967105, jolloin 
käynnistyi myös kansakoulun ja oppikoulun opettajien ohjaus uuteen koulujärjes-
telmään106. Vuonna 1972 Lappi ja eräät Oulun läänin kunnat siirtyivät ensimmäisinä 
98  Simola 1995, 42
99  Malinen 2008, 390
100  Lappalainen 1985, 46, 219 
101  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 8
102  Rajakaltio 2010; Hämäläinen & Sava 1989, 21, 37; Aittola 1988, 3- 7
103  Malinen 2008, 388; Opetusministeriön työryhmien muistio 1995, 12
104  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 7- 8; Kettunen & Koski 1972, 2- 3
105  Lappalainen 1985, 37, 128
106  Mikkola 2005,156
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peruskoulujärjestelmään107. Viimeisenä peruskoulu toteutettiin Helsinki-keskeisellä 
toimeenpanoalueella 1977.
Opettajien ammattitaidon tukeminen ja kehittäminen jatkokoulutuksen avulla ko-
ettiin alun tärkeäksi toimenpiteeksi. Opettajien oma mielenkiinto muutosten vaikutuk-
sista työhön kasvoi, minkä seurauksena opettajaryhmät alkoivat seurata tiiviimmin 
myös peruskoulun opetussuunnitelman kehittelyä. Suunnitelmat yhtenäisen perus-
opetuksen toteuttavasta yhtenäiskoulusta jakoivat varhaisessa suunnitteluvaiheessa 
poliittiset päätöksentekijät ja opettajat kahteen leiriin. Kansakoulunopettajien järjes-
tö toimi innokkaasti yhtenäiskoulun puolesta, oppikoulujärjestöt olivat voimakkaas-
ti sitä vastaan, huolimatta molempien osapuolten yksimielisistä koulutuksellisista 
näkemyksistä108. Kiista koski sitä, oliko koko ikäluokan järkevää tai edes mahdollis-
ta opiskella samoja sisältöjä samoissa luokkahuoneissa109. Kahden leirin taustalla oli 
kaksi erilaista koulutusjärjestelmää, kulttuuria ja opettajaryhmää. Opettajajärjestöt 
toimivat vallitsevassa tilanteessa tyypillisinä edunvalvontaryhminä, jotka puolustivat 
omia reviireitään. Kun taistelu opetusajasta nousi opettajajärjestöissä etualalle, uu-
den peruskoulun pedagoginen kehittely ja ideologiset näkökohdat jäivät vähemmälle 
huomiolle. Oppilaan kuvataan jääneen keskusteluissa taka-alalle110. Tavoitteiden to-
teutumista uhkasi koulun traditiot ja opettajien jäykät asenteet111. 
Opettajuuden ohella kansakoulun ja oppikoulun johtamisjärjestelmät poikkesivat 
toisistaan. Kansakoulutoimen alueellisen valvonnan toteuttamiseksi maa oli jaettu 
kansakouluntarkastuspiireihin, joissa kansakouluntarkastajat huolehtivat siitä, että 
kouluissa toimittiin annettujen säännösten mukaisesti. Oppikouluilla ei ollut aluehal-
lintoa, vaan ohjeistus tuli johtokunnille suoraan kouluhallituksesta112. Myös peruskou-
lun opetussuunnitelmalla on ollut keskeinen rooli koulun toimintaa, sisäistä kehittä-
mistä sekä opettajan työtä ohjaavana, mutta myös rajaavana tekijänä. Kansakoulun 
pedagogisen johtamisen välineenä opetussuunnitelma oli yhtenäinen komiteatyönä 
tehty suositus, jonka käytännön pedagogista toteuttamista ohjasivat opettajien am-
matilliset näkemykset paikallisten johtokuntien ja kansakoulutarkastajien hyväksy-
minä. Varsin itsenäisen opetussuunnitelmien toteuttamisen tekivät mahdolliseksi 
lainsäädännön avulla ohjatut opetukseen keskeisesti liittyneet asiat, kuten päämää-
rän asettelu, oppiaineet, opetusryhmien koko sekä opetuksessa käytettyjen oppikir-
jojen kontrollointi. Säädösten jatkuva lisääntyminen kertoi ulkopuolisen ohjauksen 
tiukentumisesta. Kansakoululaitosta kuvataankin loppuvaiheessaan täysin lakien ja 
asetusten ohjailemaksi, joka muistutti kellon koneistoa, jonka osat liikkuivat hyväksi 
havaitulla tavalla. Oppikoulun johtamisjärjestelmässä asiakirjat päätettiin valtioneu-
vostossa, opetusministeriössä tai kouluhallituksessa ja ne olivat käyttäjiä sitovia113. 
Vaikka uusi peruskouluasetus oli muotoiltu hajautettua opetuksen johtamista var-
ten, kouluhallitus ryhtyi käyttämään mandaattiaan koulujen hallinnossa ja julisti 
107 Lappalainen 1985, 37
108 Lappalainen 1985, 51, 69, 72- 73
109 Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 8
110 Lappalainen 1985, 105, 175, 239
111 Simola 1995, 206
112  Lappalainen 1985, 206
113  Lappalainen 1985, 31- 32, 36
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suositusluonteisiksi tehdyt opetussuunnitelmamietinnöt valtakunnallisiksi oppimää-
riksi ja opetusohjeiksi. Annetut ohjeet sitoivat jokaista opettajaa uudessa peruskou-
lussa. Opetussuunnitelmaosapuolten rooleja Hellström114 kuvaa seuraavasti: ”päättäjät 
päättivät, hallinto valmisteli päätökset ja valvoi toimeenpanoa, tosiasiasialliset toimi-
jat toteuttivat ja alamaiset tottelivat”. Oppiainekohtaiset sisällöt ohjasivat myös oppi-
kirjatuotantoa korostaen oppikirjojen vahvaa asemaa, mikä suuntasi opettajien työtä 
oppikirjojen sisältöjen tarkkaan noudattamiseen pitkälle eteenpäin. Vuonna 1974 val-
tioneuvosto teki periaatepäätöksen alemmista korkeakoulututkinnoista luopumisesta, 
mikä merkitsi luokanopettajien tutkintojen nostamista aineenopettajien tutkintojen 
tasolle115. Uudenlaisen koulujärjestelmän toteuttaminen edellytti myös aluehallinnon 
muuttamista, mikä toteutettiin kouluosaston perustamisella lääninhallituksen yhtey-
teen. Opettajien ja oppilaiden toimintaa kuvataan määrittäneen ja rajanneen koulun 
käytäntöihin syvälle juurtuneet ajan, tilan ja rituaalien järjestelmät116. 
Peruskoulun varsinainen pedagoginen kehittäminen pääsi vauhtiin vasta 1980-lu-
vulla. Kehityskulun muutosvaiheeksi muodostui 1980-luvun puoliväli, jolloin kes-
kittymistä alettiin purkaa ja siirtää lisää toimintavaltaa kouluille eli siirryttiin koh-
ti hajautettua johtamisjärjestelmää. Voidaan myös sanoa, että siirryttiin opetuksen 
toteuttamista valvovasta ohjauksesta tavoiteohjaukseen antamalla opettajille lisää 
mahdollisuuksia vaikuttaa oman opetuksensa suunnitteluun117. Opetussuunnitelman 
laatijat muuttuivat toteuttajista myös sen kehittäjiksi, kun suunnitelmia pyrittiin mu-
kauttamaan joustavasti käytännön olosuhteisiin. Aikakauden mukaan myös valtion-
hallinnossa suunnattiin voimavaroja muutos-, kehittämis- ja uudistamishankkeisiin. 
Peruskoulujärjestelmän jatkuvaan kehittämishaasteeseen pyrittiin vastaamaan uu-
della, 1985 voimaan astuneella peruskoulu-118 ja lukiolailla119. Niiden periaatteena oli 
kuntien ja koulujen itsehallinnon lisääminen, samoin yhtenäisyyden ja yhdenvertai-
suuden. Simolan120 mukaan kouludiskurssissa haluttiin opetussuunnitelman kautta 
tehdä selväksi opettajan toimivallan rajat: opettajat velvoitettiin virkavelvollisuudella 
opettamaan tietyt, enemmän tai vähemmän tarkoin määritellyt oppisisällöt. 
Vuoden 1985 oppimäärien laajat ja tarkat sisältöluettelot kuvaavat silloista tiedon-
käsitystä: opetuksessa oli tärkeää se, mitkä yksittäiset asiat oppitunneilla tuli käsi-
tellä ja opetus rakennettiin tietyssä järjestyksessä esitettyjen oppisisältöjen opetta-
misen ympärille121. Useimman opettajan työssä opetussuunnitelma säilyi entisellään 
valmiina annettuna ohjeistuksena ja opetusta ohjasivat edelleenkin vahvasti oppi-
kirjat. Atjonen122 kuvaakin ”oppikirjadidaktiikan” koskeneen etenkin yläasteiden ja 
lukioiden aineenopettajia, joiden maailman rajat pysähtyivät omaan oppiaineeseen. 
Kansallisen ohjausvälineen ei nähty toimineen toivotulla tavalla uudessa yhteiskun-
nallisessa tilanteessa. Opettamisen työtapoja ja oppimista oli alettu arvioida uudel-
114  Hellström 2006, 215- 239
115  Simola 1995, 43
116  Simola 1997, 56
117  Malinen 2008, 390
118  Peruskoululaki 1983; Peruskouluasetus 1984
119  Lukiolaki 1983; Lukioasetus 1984
120  Simola 1995, 99, 277
121  Lindström 2005, 18- 35
122  Atjonen 2005, 79
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leen. Muuttuva yhteiskunta edellytti syvällistä tiedon prosessointia, ei pinnallista ja 
sirpaloitunutta123. 
Peruskoulun alun kokemuksia oli nyt mahdollista tarkastella ja huomioida tule-
vaisuuden suunnittelussa. Opettajien yksilöllisten koulutustarpeiden ohella huomi-
ota kiinnitettiin yhteisökohtaisen koulutuksen merkitykseen toiminnan kehittäjänä. 
Myös rehtori- ja johtajakoulutuksen tärkeyttä korostettiin yhä enemmän. Kokemus 
oli osoittanut täydennyskoulutuskurssien olleen enemmän informaation jakamista. 
Sen siirtymisessä työpaikalla sovellettavaksi tiedoksi oli suuria ongelmia. Niinpä täy-
dennyskoulutus yksittäisinä koulutuspäivinä sai osakseen yhä kasvanutta kritiikkiä124. 
Vuoden 1980 palapelivertaus kuvaa tiedon siirrettävyyttä täydennyskoulutuksesta 
työpaikalle: yksittäisen opettajan lähettäminen kurssille tai koulutuspäiville on sama 
asia kuin palan irrottaminen palapelistä. Kurssilla yritetään hiukan muuttaa palan 
muotoa, joka pitäisi sijoittaa takaisin kouluyhteisön kaltaiseen palapeliin. 
Tilaa kursseilla opitun soveltamiseen ei koulussa ole ja havaittiin, että ulkopuo-
lelta saatu koulutus oli irrallista. Sen yhdistämisestä kouluorganisaation toimintaan 
ei loppujen lopuksi kukaan kantanut huolta. Oivallettiin, että jos halutaan kehittää 
käyttäytymistä todellisissa työtilanteissa, koulutus on liitettävä läheisesti päivittäi-
seen työhön125. Vaikka peruskoulu oli luonut tasavertaiset koulutusmahdollisuudet, 
kritiikki koski nyt koulun ”tasapäistävää” vaikutusta. Epäilevien mielestä koulu ei 
kyennyt, tasokurssien poistamisesta johtuen, tarjoamaan yksilöllisiä haasteita var-
sinkaan lahjakkaimmille oppilaille. Koulujärjestelmän kehittämisen painopiste oli 
tuolloin koulutustason nostamisessa, sisältöjen uudistamisessa, opetuksen yksilöl-
listämisessä ja valinnaisuuden lisäämisessä126. 
Alkuperäiseen kokeilusuunnitelmaan kuului vahva pyrkimys opettajien keski-
näiseen yhteydenpitoon. Alun alkaenkaan yhteistoiminta ei kuitenkaan toteutunut 
siinä laajuudessa, vaan sen vähäisyys, jopa puute estivät kokeilukouluista saatujen 
tulosten siirtymistä eteenpäin127. Yhtenäisyys liitettiin vain yhteiskunnalliseen ja 
koulutukselliseen tasa-arvoon, ei oppimiseen, opetukseen tai varsinkaan toiminta-
kulttuuriin128. Peruskoulun sisälle jäi elämään vanha kansakoulu- ja oppikoulujako, 
mikä näkyi astejaossa, opetussuunnitelmassa sekä opettajakunnan rakenteessa. Se on 
ollut erityispiirre, joka on muovannut vuosikymmenten ajan koulujen toimintakult-
tuuria sekä opettajien työtä ja säilynyt tähän päivään saakka. Myös keskusjohtoinen 
opetussuunnitelma oli vaikuttamassa opettajien jatkuvasti vähäiseen yhteistyöhön. 
Neljänkymmenen vuoden aikana kehittyneet rakenteet ja käytännöt odottavat nyt 
uudistamista ollen yhtenäiskoulun kehittämisen tämän hetken haasteita. Yhtenäisen 
perusopetuksen sisällä on edelleen myös opettaja- ja rehtoriryhmien erilaisia palk-
kaushinnoitteluja ja opetusvelvollisuuksia129.
123  Lindström 2005, 18- 35
124   Mikkola 2005, 160
125   Mikkola 2005, 161
126 Sahlberg 2009, 22
127  Lappalainen 1985, 133, 138- 139
128 Halinen & Pietilä 2005, 97
129 Johnson & Salo 2008, 35
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Tiivistäen totean 1970-luvun lopun ja 1980-luvun kokonaisuudessaan merkinneen 
lainsäädännön kautta tapahtunutta opetuksen ohjauksen päätäntävallan vähittäistä 
siirtämistä valtakunnallisesta ohjauksesta kunnalle ja edelleen paikalliseen kouluun 
opetuksesta huolehtivan opettajan tehtäväksi130. Samalla johtamisjärjestelmä muotou-
tui täysin keskitetystä, hallintohierarkian ylimmällä tasolla valmistelluista ja tehdyistä 
opetusta koskevista päätöksistä opettajien itsensä tekemiin opetusratkaisuihin eli ha-
jautettuun johtamisjärjestelmään. Tiukan valvonnan sijaan alettiin rohkaista koulu-
jen erottautumista sekä kykyä kehittää ja vahvistaa omaleimaisia vahvuuksia131. Uusi 
koulukohtainen lähestymistapa merkitsi kouluorganisaation hahmottamista kokonai-
suutena, kun aiemmin koulua oli uskottu uudistettavan yksittäisen opettajan kurssit-
tamisen kautta. Koulun ymmärrettiin muuttuvan vain, jos koko yhteisö on muutok-
sessa mukana. Muutos ymmärrettiin myös prosessiluoteiseksi, ei yksittäisen tiedon 
varassa tapahtuvaksi132. Lisäksi käsitys tiedosta ja oppimisesta laajeni yhteiskunnal-
listen ja taloudellisten muutosten mukana. Koulussa kuvataan kuitenkin opiskellun 
oppiaineiden sisältöjä, ei sisältöjen ymmärtämistä. Herääkin kysymys onko tämän 
päivän koulu muuttunut toimintakulttuuriltaan 1970- ja 1980 luvun koulusta? Siinä 
missä oppilaiden on todettu kasvaneen pikemminkin alamaisiksi kuin aktiivisiksi 
kansalaisiksi, ei opettajien muutosvalmius näytä juurikaan paremmalta133.  
2 . 2 O PE T TA jA TO I m I N N A N K E h I T TÄ jÄ N Ä  
jA s I sÄ lTöj E N A RV I O I jA N A
1990-luvulle tultaessa kunnallishallinto joutui keskelle murrosta: kasvaneita muu-
tostarpeita sekä monia epävarmuustekijöitä, joihin liittyi kansantalouden syvä lama. 
Murrosta arvioitiin uudistamiseksi ja uudelleenarvioinniksi, mutta myös kriisiyty-
miseksi, jopa umpikujaksi, josta pääsemisen katsottiin edellyttävän radikaaleja toi-
mintatapojen muutoksia134. Monessa kunnassa huomio kiinnittyi peruskouluverkos-
ton supistamiseen. Se merkitsi niin henkilöstö- kuin muidenkin menojen leikkauksia, 
minkä seurauksena osa opettajista lomautettiin. Opettajan työhön alkoi kohdistua 
uudenlaista tulevaisuuden uhkaa ja pelkoa työssä jaksamisesta sekä lisääntyneistä 
haasteista suoriutumisesta. Lamavuosien vaikutukset heijastuivat työyhteisöjen hy-
vinvointiin. Jopa 10 % työyhteisöistä arveltiin oirehtineen ja kriisiytyneen. Yhdeksi 
tärkeimmistä erottelevista piirteistä kriisiytyneiden ja ei-kriisiytyneiden yhteisöjen 
välillä havaittiin olevan yhteisten keskustelufoorumien puute. Ymmärrettiin olevan 
suuri tarve säännöllisiin, koko työyhteisöä koskevien asioiden käsittelytilanteisiin135. 
Lamavuosista seurasi myös jotain hyvää. Täydennyskoulutus muovautui aiem-
masta keskusjohtoisesta koulun ulkopuolisesta kurssittamisesta enemmän koulujen 
omiin ideoihin pohjautuneeksi omaehtoiseksi kehittämiseksi. Myös keskustelu koulu-
130  Lindström 2005
131  Opetusministeriön työryhmien muistio 1995, 6
132  Mikkola 2005, 162
133  Vrt. Rautiaianen & Räihä 2010, 478
134  Nakari & Valtee 1995, 14- 15
135  Nakari & Valtee 1995, 26
18
tuksen arvopohjasta oli vilkasta ja vanhemmat vaativat yhä enemmän mielipiteiden-
sä huomioimista sekä lisää vaikutusmahdollisuuksia. Koulutuksen järjestämisessä 
korostuivat oppimisympäristöjen organisointi, koulujen valinta sekä kriittinen suh-
tautuminen tietoon136. Niinpä aikaa on luonnehdittu myös kyseenalaistamisen, inno-
voinnin ja opettajien kykyyn luottamisen määrein. Kansainvälinen tutkijaryhmä ar-
vioi 1990-luvun puolessa välissä suomalaisella peruskoululla olevan kuitenkin vielä 
matkaa uuteen oppimiskulttuuriin: oppilaskeskeiseen opetukseen sekä monipuoli-
sempiin oppimismuotoihin137. 
Uuden opetussuunnitelman perusteita haluttiin nyt keventää ja määritellä kan-
sallisesti vain peruslinjat opetukselle.  Laatimisprosessissa oli mukana laaja sidos-
ryhmä. 1995 kouluissa käynnistettiin Akvaarioprojekti, jota on jälkeenpäin kuvattu 
täysin uudenlaiseksi, nuorisoseuratoiminnan ja facebookin välimaastoon sijoittu-
neeksi dynaamiseksi verkostoitumiseksi. Akvaarioprojekti synnytti positiivisia ko-
kemuksia ja sen on arvioitu sopineen hyvin 1990-luvun alun desentralisaatioon, auto-
nomiaan ja koulujen profiloitumiseen. Sen nähdään vaikuttaneen myönteisesti myös 
mukana olleiden koulujen myöhempään yhteisölliseen kehittämisintoon ja -asentee-
seen138. Muutokset heijastivat myös oppimiskäsityksessä tapahtumassa ollutta muu-
tosta. Oppimisen ymmärrettiin edellyttävän vuorovaikutusta ja olevan sidoksissa ti-
lanteeseen ja ympäristöön. 
1990-luvun kunta- ja koulukohtaisia opetussuunnitelmia on arvioitu askeleena koh-
ti yhtenäistä perusopetusta niiden synnyttäessä keskinäistä vuoropuhelua, yhteistyötä 
ja jaettua vastuuta. Opetusta alettiin tarkastella kokonaisuutena139. Luokanopettaja-
lehdessä käyty keskustelu opetussuunnitelmauudistuksesta määrittelee sitä pedago-
gisena uudistuksena, mahdollisuutena tehdä koulusta omaleimainen sekä yrityksenä 
nostaa opettajien statusta kohti professiota. Opettajien keskuudessa opetussuunnitel-
mauudistus nähtiin, alun innostuksen läpi, myös mahdollisuutena lisätä toiminnan 
didaktista itsenäisyyttä ja riippumattomuutta. Opettajat ottivat uudistuksessa päätös-
valtaa itselleen jopa enemmän kuin oli tarkoitettu ja kouluhallinnon näkemys proses-
sista muuttui vähitellen. Vuosikymmenen alussa hallinnon puhe oli käsitellyt luot-
tamusta ja opettajien arvostusta. Vuosikymmenen lopulla sen kuvataan vaihtuneen 
kriittisemmäksi ja vapauden rinnalle nostetun yhä vahvemmin opettajien ja koulun 
vastuu tuloksista140. Kouluyhteisön kehittymisen ehdoksi alettiin nähdä niin opetta-
jan työn kuin koulunkin toiminnan arvioiminen. Modernit opetussuunnitelman pe-
riaatteet eivät kuitenkaan näyttäneet siirtyvän kouluarkeen, vaan opetussuunnitel-
man sijaan opetusta ohjasivat oppi- ja työkirjat. 
”Valtakunta on siirtynyt vuoden 1994 perusteiden mukaisiin opetussuunnitelmiin, mutta me-
netelmien uusiminen opetussuunnitelman kautta ei ole onnistunut141.
136  Lindström 2005, 22- 23
137  Sahlberg 2009, 28- 29
138  Sahlberg 2009, 30- 31; Hellström 2004
139  Halinen & Pietilä 2005, 98- 100
140  Hellström 2006, 215- 239
141  Hellström 2006 (siteeraa Sarjalaa)
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Opettajien kohdalla oli alettu puhua elinikäisestä oppimisesta, jonka yhteydessä 
korostettiin omaehtoista kouluttautumista. 1998 käynnistetty OPEPRO, opettajankou-
lutuksen ennakointiprojekti, mahdollisti opettajien täydennyskoulutuksen tarpeiden 
valtakunnallisen selvittämisen ja arvioinnin142. Se toi esille kuntatalouden heikkou-
den heijastumisen myös yleissivistävän koulun opettajien koulutusmahdollisuuksiin. 
Viesti omaehtoisen kouluttautumisen tärkeydestä oli kuitenkin tavoittanut opettajat 
ja selvitys osoitti opettajien kehittymis- ja koulutushalukkuuden. Opettajat olivat ol-
leet valmiita kehittämään itse itseään sijoittamalla myös vapaa-aikaansa ja omaa ra-
hoitustaan koulutukseensa143.  
Tämä tutkimus liittyy peruskoulujärjestelmän viimeisiin muutosvaiheisiin, kun 
perusopetuslaki vuodelta 1998144 ohjasi kouluja luopumaan perinteisistä ala- ja yläas-
terajoista yhtenäiseksi yhdeksänvuotiseksi yhtenäiskouluksi. Samalla on syytä huo-
mioida yhtenäisen perusopetuksen kehityshistoriaan liittyvä kuusivuotiaiden oikeus 
osallistua esiopetukseen. Peruskoulun alusta asti olemassa ollut kaksijakoisuus jäi 
pois 1999, kun yhtenäisestä perusopetuksesta alettiin käyttää peruskoulun synnyn 
ajoilta tuttua nimitystä yhtenäiskoulu. Perinteisen kaksijakoisuuden voidaan jälkeen-
päin todeta merkinneen eriytymistä hallinnossa, opettajien koulutuksessa, fyysisessä 
toiminnassa sekä opettajien yhteistyössä. 
Tutkimuksen kohdekoulun tavoin ala- ja yläasteet toimivat yleensä fyysisesti eril-
lään, kahden rehtorin johtamina, luokanopettajista ja aineenopettajista muodostu-
vina opettajayhteisöinä. Jaosta on nähty olleen haittaa peruskoulun kehittymiselle. 
Toiminnan eriytyminen on muodostunut rajaksi ala- ja yläasteiden välille vaikeutta-
en myös keskinäisen luottamuksen ja yhteistyön syntymistä. Rajakaltion145 mukaan 
erilaisen koulutuksen läpikäyneet ja toisistaan erillään työskentelevät opettajat muo-
dostavat myös yhtenäiskouluissa rakenteen, joka ylläpitää koulun kahtiajakoa. Vuoden 
2001 valtioneuvoston päätös yhtenäisen perusopetuksen tuntijaosta ohjaa kuitenkin 
ylittämään vanhoja luokkarajoja niin luokanopettajien kuin aineenopettajienkin koh-
dalla. Asetuksen mukaan uusien perusteiden mukainen opetussuunnitelma tuli ottaa 
käyttöön viimeistään 1.8.2006 kaikilla perusopetuksen luokilla. 
Yhteiskunnallinen muutos oli jälleen 2004 opetussuunnitelmauudistuksen taustal-
la. Lindströmin146 mukaan ajalle oli ominaista nopea teknologinen kehitys erityisesti 
tieto-, viestintä- ja biotekniikassa sekä globalisoituminen. Tietoa ja hyödykkeitä siir-
rettiin yhteisessä maailmankylässä. Lisäksi toiminnot ja työnteko verkottuivat tuottaen 
uusia oppimisympäristöjä ja jaettua asiantuntemusta. Myös ajatus kestävästä kehityk-
sestä arkipäiväistyi, työelämässä kohdattiin uusia ongelmia väestön ikääntymisen seu-
rauksena, syntyi syrjäytymistä, mutta myös uusia työn muotoja. Opetussuunnitelman 
perusteet painotti opetussuunnitelman olevan dynaaminen prosessi korostaen kou-
lukohtaista opetussuunnitelma-ajattelua. Siinä oli paljolti kyse vuonna 1994 alkaneen 
uudistusprosessin jatkamisesta. Koulu laati oman opetustyötä kuvaavan, kehittävän ja 
käytännön toimintaa ohjaavan opetussuunnitelmansa valtakunnallisen opetussuun-
142  Ks. Luukkainen 2000
143  Mikkola 2005, 164- 165
144  Perusopetuslaki 1998/Perusopetusasetus 1998, (voimaantulo 1999)
145  Rajakaltio 2011, 193 
146  Lindström 2005, 25
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nitelman perusteita tulkiten, muokaten ja täydentäen. Opettajan tehtävänä oli suun-
nitella, järjestää, luoda ja säädellä oppimisympäristöjä eli painospiste oli vähitellen 
siirtynyt pedagogiikasta organisaatioon: opettajan didaktisesta taidosta oli siirrytty 
koulun organisatorisen joustavuuden korostamiseen147.  
Työssä tapahtuva ammatillinen kehittyminen on vuosikymmeniä nojautunut saman-
sisältöiseen täydennyskoulutukseen, johon on kohdistunut runsaasti odotuksia, mutta 
myös vaatimuksia, joilla on haluttu paljolti ratkaista, niin uskotaan, koko koulua kos-
kevaa problematiikkaa. Mikkola148 huomauttaa viime vuosikymmenen opettajien täy-
dennyskoulutustavoitteiden olleen kohdentamattomia. Tavoitteet on ilmaistu yleisinä 
ja vailla osoitetta, toteuttajia eikä koulutusvastuuta ole kohdennettu. Hän (emt.) kuvaa 
täydennyskoulutusretoriikkaa huoleksi vähäisistä voimavaroista, vaikka vuositasolla oli 
käytetty huomattava summa, n. 50 milj.149 euroa. Yksittäisen opettajan kouluttautumisen 
sijaan tavoitteeksi nousi yhä vahvemmin koko työyhteisön kehittäminen ja kouluttami-
nen. Voidaan ymmärtää tarvittavan sopiva yhdistelmä yksilöllistä ammatillista kehittä-
mistä ja koko työyhteisön kehittämistä. Myös asiantuntijuus on alettu nähdä, ei yksilön 
ominaisuutena, vaan sen ymmärretään edellyttävän koko yhteisön tuen kehittyäkseen. 
Historian on nähty toistavan jälleen itseään viimeisten vuosien aikana, kun taantu-
man vaikutukset ovat kohdistuneet kouluun. Niinpä peruskoulujärjestelmän lähtöti-
lanteessa voidaan nähdä yhtäläisyyttä tähän päivään. Heikentyneestä kuntataloudes-
ta on tullut tänä päivänä yhä vahvemmin koulua ohjaava tekijä: odotetaan parempaa 
tehokkuutta ja kustannustietoisuutta. Ikäluokkien pieneneminen on johtanut koulu-
verkoston karsintaan ja siirtymiseen yhä suurempiin yksiköihin150. Oppilaiden hete-
rogeenisuus on johtanut kasvaneeseen kahtiajakautumiseen hyvin pärjääviin ja syr-
jäytymisen vaarassa oleviin oppilaisiin. Sahlbergin151 mukaan suomalaisessa koulussa 
ei tällä hetkellä osata tai uskalleta ottaa selvää suuntaa, miten koulua tulisi kehittää. 
Lähestymistapa on hallinnollis-byrokraattinen: kehittäminen pohjautuu hankevii-
dakoihin ja projekteihin pääsemiseen, jos niihin valitaan ja jos on osannut hakuajan 
puitteissa anoa projektirahoitusta. Välttämättä projekteihin ei kuitenkaan pääse sil-
loin, kun uudistaminen koetaan koulussa tarpeelliseksi.
Yhtenäiskoulumuutos nähdään johdonmukaiseksi kehityskuluksi peruskoulun his-
toriallisessa jatkumossa. Painopiste kehittämisessä on vain siirtynyt yhtäläisten kou-
lutuksellisten oikeuksien takaamisesta sisäiseen kehittämiseen152. Opettajan työhön 
kohdistuneet vaatimukset ja odotukset ovat myös lisääntyneet. Opettajan työtä kuva-
taan tänä päivänä jatkuvaksi älylliseksi, sosiaaliseksi ja emotionaaliseksi vuorovaiku-
tukseksi oppilaiden, kollegojen ja vanhempien kanssa153. Kun kasvaneiden vaatimusten 
ja vähentyneiden resurssien ristipaineessa opettajien pitäisi kyetä työskentelemään 
entistä tehokkaammin, on seurauksena ollut myös uupumista154. Ydinammatillisuuden 
ulkopuolisten velvoitteiden hoitamisen on epäilty vaikuttavan jopa työhön sitoutumi-
147  Simola 1995, 99- 100
148  Mikkola 2005, 162- 164, 167
149  Viittaus rahasummaan vuodelta 2005 
150  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 9- 10
151  Sahlberg 2009, 13, 35
152  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 10- 11
153  Välijärvi 2006, 21
154  Välijärvi 2006, 9- 26; Willman 2000, 109- 110
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seen sekä ammatti-identiteetin rakentumiseen155. 
Suomessa opettajat ovat olleet korkeammin koulutettuja kuin monissa muissa mais-
sa ja opettajan ammatti on toistaiseksi säilyttänyt vetovoimansa. Useissa maissa pula 
pätevistä opettajista, opettajien uupuminen ja pako työstä on merkittävä ongelma156. 
Ristipaineiden kohteena olemisessa on nähty avautuvan myös mahdollisuus koulu-
kulttuurin ja opettajuuden katsomiseen uudesta näkökulmasta sekä koulun kehittämi-
seen157. Myös koulun johtamiseen on kohdistunut peruskoulujärjestelmän muutosten 
myötä kasvaneita odotuksia ja vaatimuksia. Pelkän asioiden ja ihmisten johtamisen 
ei katsota enää riittävän. Aineettomien resurssien ja prosessien kehittämisessä tar-
vitaan opettajien oppimisen ja osaamisen johtamista158. 
Peruskoulun kehittyminen on merkinnyt uudistumishaasteita myös opettajakou-
lutukselle. Peruskoulunopettajien koulutuksen yhdenmukaistaminen tiedostettiin 
varhain. Koulutuksen tuli sisältää akateeminen loppututkinto, mikä pääsääntöises-
ti toteutettiin 1980-luvun aikana. Tavoitteena oli jokaisen opettajan valmius seurata 
ja hyödyntää uusinta tutkimustietoa työssään. Luotiin pohjaa ajatukselle opettajan 
toimimisesta tutkijan tavoin (teacher as researcher). Traditioltaan hyvin eri tavalla 
opettajan ammattiin orientoituvien peruskoulun- ja aineenopettajien koulutusmallien 
toivotaan viimein lähentyvän. Koulun kaksijakoisuuden purkamisen jälkeen haaste 
yhtenäiskoulun sisäisen yhtenäisyyden vahvistumisessa nähdään olevan opettajan-
koulutuksen sisäisessä yhdentämisessä159. 
Kaksoiskelpoisuus tai laaja-alainen perusopetuksen kelpoisuus nähdään yhtenäi-
sen perusopetuksen pedagogiikan kulmakiveksi sen motivoidessa yksittäistä opettajaa 
toimimaan vanhan hallinnollisen rajan yli160. Viimeisimmän uudistuksen yhteydessä 
yhtenäiskoulumuutosta ei kuitenkaan kytketty opettajainkoulutuksen uudistamiseen. 
Edelleen puuttuu näkemys siitä, millaiseksi muodostuu tulevaisuuden peruskoulun 
opettajuus. Tavoitellun yhtenäisyyden vahvistamiseksi ei ole yhdentekevää, millai-
set eväät koulutuksen kautta tuleville opettajille annetaan ja millaiseen opettaja- ja 
toimintakulttuuriin heitä ohjataan. Vahva rakenteellinen eriyttäminen erillisiksi luo-
kan- ja aineenopettajakoulutusohjelmiksi on tähän saakka merkinnyt aikaisempien 
kulttuuristen tekijöiden säilymistä lähes rinnakkaiskoulujärjestelmän kaltaisina. 
Näiden raja-aitojen rikkomista pidetään nyt tärkeänä161. Näyttää kuitenkin siltä, että 
näkemykset yhtenäiseen opettajakoulutukseen siirtymisestä ovat kiistanalaisia162. 
Tiivistäen totean suomalaisen peruskoulujärjestelmän muovautuneen neljän vuo-
sikymmenen aikana yhteiskunnan rakenteellisesta muutoksesta toiseen: uudistusvai-
heen perustellusta hyvin keskitetystä ohjauksesta oppilaitosten profiloitumiseen ja 
itsenäistymiseen. Samalla koulu on ollut alttiina ylikansallisille koulutuspoliittisille 
vaikutteille, joita on sovellettu kansallisen omakutoisesti163. Keskitetyn päätöksente-
155  Vanhalakka-Ruoho 2006, 124- 143 
156  Skaalvik & Skaalvik 2011, 1029- 1038; Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007, 15; Välijärvi 2006, 9- 26
157  Välijärvi 2006, 21
158  Poikela & Järvinen 2007, 185; Lyytinen 1988b, 67- 81
159  Välijärvi 2006, 18; vrt. myös Niemi 2002, 763- 780
160   Johnson & Tanttu 2008b, 326
161  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 168
162  Linturi, Laitio, Rubin, Siren & Linturi 2010
163  Vrt. Sahlberg 2010 (GERM, Global Educational Reform Movement); Sahlberg 2009, 40
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on ja ohjausjärjestelmän eduilla, valtakunnallisella yhtenäisyydellä ja koulutuksen 
suunnittelun taloudellisuudella, oli taipumus muuttua ajan ja järjestelmän muutos-
ten myötä haitoiksi, byrokraattisuuden kasvamiseksi, ohjausvoiman heikentymiseksi, 
joustamattomuudeksi, koulukohtaisen motivaation laantumiseksi sekä aloitteellisuu-
den vähentymiseksi kouluissa164. Asteittain tapahtunut hajauttaminen merkitsi riip-
pumattomuutta tehtävien käytännön toteuttamisessa sekä itsenäisyyttä resurssien 
käytössä. Samalla kouluja on pyritty ohjaamaan sisäiseen arvioinnin, taloudellisuu-
den ja kustannustehokkuuden toimintakulttuuriin165. 
2000-luvulla nähdään kuitenkin jälleen palatun kohti keskusjohtoisempaa ja säädel-
lympää ”top-down” ohjantaa166. Nykyistä opetussuunnitelmatyötä kuvataan markkinoi-
dun retorisesti opettajien omana kehittelynä. Sitä nähdään kuitenkin ohjattavan paitsi 
valtakunnallisesti laadituilla opetussuunnitelmien raameilla, myös arvioinnin kei-
noin. Kehityksen nähdäänkin kulkevan samaan suuntaan kuin muissa Pohjoismaissa, 
Englannissa ja Uudessa-Seelannissa, joissa toteutetaan kansallisesti yhtenäistä ope-
tussuunnitelmaa, opettajien arviointia ja tulosvastuuta167. Valtioneuvoston 2008 hy-
väksymässä opetusministeriön koulutuksen ja tutkimuksen kehittämissuunnitelmas-
sa vuoteen 2012 saakka jää perusopetuksen kokonaisvaltainen kehittäminen pienelle 
huomiolle. Perusopetuksen yhtenäisyyden vahvistamista ei esitetä keskeiseksi kehit-
tämistavoitteeksi eikä kehittämissuunnitelmaan ole kirjattu selkeitä konkreettisia 
toimia. Sitä on tulkittu niin, ettei yhtenäiskouluun liittyvä yhtenäistämisprosessi ole 
saanut johdonmukaista koulutuspoliittista taustatukea168.
Vaikka suomalaisessa peruskoulussa on nähty kiteytyvän hyvinvointivaltion ihan-
teet, poliittisen retoriikan kuvataan ajan myötä muuttuneen. Peruskoulun perusta-
misen aikoihin vannottiin tasa-arvon, oikeudenmukaisuuden ja sivistyksen nimeen, 
nyt puhutaan kustannustehokkuudesta, kilpailukyvystä ja kilpailuttamisesta, jousta-
vuudesta, tuottavuudesta ja kasvuluvuista169. Oppimisen tulevaisuus 2030 -baromet-
rissa esitetään neljä pääteemaa, jotka on valittu suomalaisen koulutusjärjestelmän 
haasteiksi ja kehittämismahdollisuuksiksi. Niitä ovat uudenlaiset yhteistyömallit ja 
verkostot, opetuksen laadun turvaaminen, koulutusjärjestelmän rakenteiden jousta-
vuus ja koulutuksen painopisteen siirtäminen reaktiivisuudesta proaktiivisuuteen. 
Samanaikaisesti ajattelun ja rakenteellisten sekä jaettuun johtamiseen liittyvien ke-
hittämispyrkimysten kanssa pyritään peruskoulussa kehittämään yhtenäisyyttä luo-
vaa pedagogiikkaa. 
Seuraavaksi tarkastelen opettajaprofessiota. Suomessa opettajaprofessiota on rin-
nastettu itsenäisenä ja autonomisena professiona lääkärin ja lakimiehen ammattiin170. 
Niinpä luon ensin katsauksen professiokäsitteeseen, sen taustaan yleisemmin ja lähem-
min opettajuuteen liittyen lääkäreiden, lakimiesten, oppikoulunopettajien ja insinöö-
rien ammattikuntien professiokehitystä käsittelevän tutkimuksen kautta171. Opettajan 
164  Lyytinen 1996a, 1-3 
165  Linturi, Laitio, Rubin, Siren & Linturi 2010
166  Sahlberg 2009, 13, 35; Opetusministeriö 2007; Syrjälä, Estola & Uitto 2006, 31- 32
167  Syrjälä, Estola & Uitto 2006, 31- 32
168  Johnson & Tanttu 2008b, 321- 322
169  Hilpelä 2007, 5
170  Välijärvi 2006, 9
171  Konttinen 1991
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ammatin arvostus vaihtelee kulttuurisesti. Erotuksena suomalaiseen opettajaprofes-
sioon, laajaan vastuuseen ja vaikuttamismahdollisuuteen oppikirjojen valinnassa, 
opetuksen sisällöissä ja erityisesti kurssitarjonnassa sekä luottamukseen ja itsenäi-
seen autonomiaan, monissa muissa maissa opettajan rooli koulun päätöksenteossa on 
rajatumpi ja opettajaprofessio on rinnastettu pikemminkin teknisen tason ammattei-
hin työn ollessa muiden laatimien suunnitelmien toteuttamista172. Erotuksena ei-pro-
fessioon, professiota/täysprofessiota luonnehditaan suunnitelmallisella, tieteellisellä, 
teoriaan pohjautuvalla, pitkäkestoisella muodollisella koulutuksella, autonomialla, 
eettisillä säännöillä, erillisellä työyhteisökulttuurilla, palvelusuuntautuneisuudella 
sekä sosiaalisesti sanktioidulla ja laillistetulla asiantuntijuudella.
2 . 3 O PE T TA jA PR O fE ss I O N m u O d O s T u m I N E N 
Opettajuutta on määritelty etupäässä puoliprofessionaalisena (semiprofessio) 
ammattina173. Opettaja nojaa kokemukseensa, ei tieteellisen tiedon käyttöön174. 
Täysprofessiossa tulisi synnyttää tietoa, joka ylläpitää kehitystä tehtävissä, jotka te-
kevät siitä profession175. Toisin sanoen omaa tehtäväaluetta edellytetään jatkuvas-
ti kehitettävän.. Opettajat itse kokevat synnyttävänsä työssään paikallista käytän-
nön tietoa, joka on erilaista tieteellisen tiedon kanssa176. Schön177 siteeraa Glazerin 
”Schools of the Minor professions” kirjoitusta, jossa täysprofessioiksi luetaan vain 
lääketieteen ja juridiikan koulutuksen kautta hankitut ammatit. Pitkäaikaisena kou-
lututkijana hän käyttää opetusammateista termiä ”vähäisempi professio”. Suomessa 
opettajaprofession kehittäminen täysprofessioksi on ollut pitkään johdonmukainen 
tavoite.
Vanhemman professiotutkimuksen käsityksen mukaan professioiden kehitys nou-
dattelee ikään kuin luonnonhistoriaa. Ammatit kulkeutuvat ”täysin kehittyneiksi pro-
fessioiksi” toteuttaen lopulta täydellisinä aiemmin niiltä puuttuneita, vajaina tai jä-
sentymättöminä ilmenneitä profession ominaisuuksia. Kehityskulun päämääräksi 
ymmärrettiin tieteeseen perustuva puolueettomuus, epäitsekäs omistautuminen mui-
den palveluun, ammatinharjoittajien kollegiaalinen yhteistoiminta sekä ammatti-
toiminnan informaalisen kontrollin ensisijaisuus formaaliin verrattuna. Opettajan 
ammatin varhaista asemaa ja opettajan elämää ”halveksittuna ja kurjana” kuvaa 
Snellmannin vuoden 1844 Saima-lehden kirjoitus, jonka mukaan renkien ansion ta-
solla olleet opettajat ”päätyivät ammatissa siihen, mistä muut aloittivat”. 
Ylemmän oppikoulun ja lukionopettajan ammatissa toimineelle henkilölle oli kui-
tenkin mahdollisuus siirtyä ”virkavuosietuna” papin ammattiin, mikä teki mahdolli-
seksi tulojen moninkertaistumisen. Samalla kirkko sai keskuuteensa vankan sivistys-
172  Välijärvi 2006, 9- 10, 19
173  Lapinoja & Heikkinen 2006, 150; Raivola 1989; Rinne & Jauhiainen 1988; Stormbom 1993 
174  Bereiter 2002, 382- 418
175  Bereiter 2002, 416- 418; Raivola 1989
176  Vrt. Cochran- Smith & Lytle 1999, 249- 306
177  Schön 1995, 23 (viittaus Glazeriin)
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pohjan omanneita henkilöitä178. Opettajaseminaarin perustaminen Akatemiaan vuonna 
1806 sekä valtion koulujen opettajien toimiin vaadittu seminaaripätevyys viitoittivat 
opettajaprofession kehittymistä. Kirkolla oli ollut keskeinen asema kansanopetuk-
sessa. Kirkosta irrottautumisen myötä opettajien oli aktiivisesti lähdettävä itse edis-
tämään oman ammattinsa identiteettiä. Kun oppivelvollisuus ulottui kattamaan koko 
ikäluokan, opettajien kyky organisoida, ohjata ja hallita isoja, valmiuksiltaan hete-
rogeenisia oppilasryhmiä tuli keskeiseksi. Opettajan työ nähtiin yhteiskunnallisesti 
merkittäväksi, mistä johtuen opetustyössä vedottiin kutsumukseen, ei palkkaukseen. 
”Kansankynttilän” tehtävänä oli sivistyksen eteenpäin vieminen179. 
Peruskoulun syntymisen aikoihin 1970-luvuilla uusi professiotutkimus määritteli 
professiota ammattiryhmän itsensä aikaansaaman ammatillisen monopolin kautta. 
Ryhmämuodostuksen motiivina katsottiin olevan jäsenten liittoutumisen tarve niuk-
kojen materiaalisten ja sosiaalisten etujen ja palkkioiden saavuttamiseksi sulkemalla 
muut ulkopuolelle. Ns. modernit professiot toteuttavat tätä, jäseniltä vaadittavan eri-
koiskoulutuksen tai tutkinnon toimiessa rajaavana tekijänä. Professioiden kehittymi-
nen on siten ollut tiiviisti yhteydessä kulloiseenkin yhteiskunnalliseen tilanteeseen, 
kulloinkin valtaa käyttäviin sekä perittyyn ammatinvalintamalliin, kuten upseerei-
den ja pappien kohdalla oli, valtion ohjailevaan byrokratiaan sekä myöhemmin hyvin 
keskeisesti myös yliopistokoulutuksen avautumiseen sekä koulutukseen perustuvan 
rajanvedon mahdollistaneen formaalisen pätevyyden hankkimiseen. 
Opettajan ammatin nostaminen suoritustason ammatista itsenäiseksi professi-
oksi, jossa työtä pyritään jatkuvasti kehittämään, on ollut vuosikymmeniä tietoinen 
pyrkimys180. Opettajuudesta on haluttu yhä vahvemmin rakentaa reflektiivistä uus-
professionaalisuutta, jonka tavoitteita on tukenut viimeisten opetussuunnitelmauu-
distusten yhteydessä tapahtunut vastuunkannon ja päätösten tekemisen siirtäminen 
opettajien itsensä tasolle. Uusprofessionalismin nähdään ylittävän peruskoulun syn-
tymästä lähtien vallalla olleen perinteisen ammattiliittotyyppisen professionalismin 
opettajan ammatin statuksen nostamiseksi ja ylläpitämiseksi edunvalvonnan avulla. 
Opettajan ammatin arvostusta halutaan rakentaa pienyhteisöjen ja yhteistyön kautta 
yhteistä vastuuta korostaen. Opettajuus halutaan nähdä innovatiivisena, soveltajan 
ja uusien ratkaisujen etsijän professiona, ei vallinneiden toimintatapojen toistajana181. 
Opettajaprofession asiantuntijuuden luonteen kuvaamisella on pitkä tutkimushis-
toria. Perinteinen, pelkästään koulutukseen perustuva yksilön asiantuntijuus ymmär-
retään yhä keinotekoisemmaksi määrittelyperustaksi. Yksilötasolla asiantuntijuus il-
menee vaistona ja tietona siitä, mitä tehdä ja miten. Asiantuntijuuden kehittymisessä 
ymmärretään olevan kyse historiallisesti kehittyvän asiantuntijatoimintojen olemi-
sesta osana kohteellista toimintaa. Asiantuntijuus on siten toiminnan ominaisuus, ei 
yksilöä määrittävä tekijä. Lisäksi asiantuntijuuden ymmärretään muodostuvan kol-
lektiivisesti yhteistoiminnassa. Tarkastelen seuraavassa opettajan asiantuntijuuden 
luonnetta tarkemmin.
178  Konttinen 1991, 159- 160
179  Välijärvi 2006, 13- 14
180  Niemi 1996, 32
181  Heikkinen 2000, 10- 11; ks. 2.4 Asiantuntijuuden luonne opettajaprofessiossa
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2 .4 A s I A N T u N T I j u u d E N lu O N N E O PE T TA jA PR O fE ss I O ssA 
Asiantuntijayhteisön jäsenyys ja osallisuus jaetusta osaamisesta ovat muodostuneet 
sosiaalisen pääoman lähteeksi myös opettajaprofessiossa182. Se edellyttää kokemusten 
ja näkemysten aktiivista esiintuomista keskinäiseen tarkasteluun. Vain siten paljastuu 
kätkeytyvä osaaminen ja vain siten avautuu mahdollisuus osaamisen vastavuoroiseen 
täydentämiseen183. Opettajien kyky ja halu toimia ja oppia yhdessä kollegojen kanssa 
on nähty yhtenäiskoulun kehittymisehdoksi. Samalla siitä on nähty muodostuvan yksi 
suurimmista kehittämisen haasteista184. Tarvitaan keskinäistä luottamusta ja hyvää 
ilmapiiriä, mutta myös yhteistä näkemystä siitä, että yhteistyötä ja toisilta oppimista 
arvostetaan ja sen aidosti koetaan edistävän asiantuntijuuden kehittymistä185.
Opettajayhteisöä, ei perinteistä eikä nykyistä, ole pidetty pedagogisen ammatil-
lisen keskustelun areenana186. Tarvitaan ammatillista keskustelua, jossa ei tyrmätä 
omasta tai yleisön näkemyksestä poikkeavia ajatuksia, ei tavoitella yhtä totuutta eikä 
arvostella tai arvioida esittäjää tai asiaa. Edellä kuvattua dialogia on määritelty mo-
niasiantuntijuudelle rakentuvana jaettuna ymmärryksenä ja oppimisena, jonka pyr-
kimyksenä on erilaisuuden löytäminen ja hyväksyminen yhteisössä187. Se edellyttää 
alakulttuurirajojen rikkomista kollegojen näkemyksiin ja toimintaan tutustumiseksi 
yli alakoulu-, yläkoulu- ja oppiainerajojen. 
Opettajan ammatillista kehittymistä on kuvattu pitkäaikaiseksi, käytännön ko-
kemuksiin pohjautuvaksi ja jatkuvasti menneillään olevaksi oppimisprosessiksi. 
Keskeinen tekijä ammatillisessa kasvussa on halu kehittää itseään ammatissaan ja 
kokeilla uutta. Asiantuntijuudessa korostuu oppimisen ohjaamisen ja mielekkäiden 
oppimisympäristöjen luomisen valmiudet, mistä johtuen asiantuntijuutta on mahdol-
lista määritellä myös sosiaalisena oppimisprosessina188. Tynjälän189 mukaan asian-
tuntijuutta ei voida pitää pelkästään tietämisenä, vaan korkeatasoiseen osaamiseen 
liittyy oleellisena oman osaamisen ja toiminnan ohjaaminen itsesäätelytaitojen kaut-
ta. Taitavaksi ammattilaiseksi kehittyminen edellyttää omien ennakko-oletusten, 
ajattelun ja toiminnan tietoista tarkastelua sekä valmiutta muuttua ja muuttaa omaa 
käyttäytymistään190. Kun asiantuntijuuteen sisältyy oleellisena oppilaan metakogni-
tiivisten ja itsereflektiivisten taitojen kehittäminen osaamisen ja osaamisaukkojen 
tunnistamiseksi, edellyttää se myös opettajalta itseltään oman toiminnan ja osaami-
sen kriittistä reflektointia.  
Itsenäisellä ja autonomisella työskentelyllä omaan osaamiseen luottaen on viitat-
tu riippumattomuuteen ulkoisesta ohjailusta, mutta samalla kuitenkin valmiuteen 
182  Vrt. Otala 2008; Lesser & Storck 2001
183  Vrt. Butler, Novak Lauscher, Jarvis-Selinger & Beckingham 2004, 435- 455 (sosiaalisesti hajautettu 
kognitio); Hakkarainen 2005; 2003, 384- 401(kollektiivinen älykkyys); Hakkarainen, Palonen, Paavola & 
Lehtinen 2004; Lonka & Hakkarainen 2000, 135- 142; Engeström 1992
184  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 99
185  Vrt. Nyman 2009, 325
186  Välijärvi 2006, 23; Karjalainen 1992, 4, 10
187  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007
188  Pyhältö 2004, 314- 317 
189  Tynjälä 2004, 177- 180
190  Leino & Leino 1997, 78
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tunnistaa ulkopuolelta tulevat odotukset sekä toimia yhteistyössä muiden kanssa191. 
Asiantuntijaksi kasvaessaan opettajan tulisi kyetä liikkua rutiinien ja jokapäiväisten 
työtehtävien ulkopuolelle oman osaamisen ylärajoille uusien asioiden etsimiseksi ja op-
pimiseksi192. Opettajakulttuuri ei perinteisesti ole tukenut vanhojen rajojen ylittämistä tai 
uuden etsimistä. Kehittyäkseen toimintatavaksi se edellyttää vahvaa yhteisöllistä tukea.
Itse opettajan työtä on kuvattu näkymättömäksi ja kielettömäksi tietotyöksi, loput-
tomaksi toiminnaksi, yksilöiden luovuudesta suuresti riippuvaiseksi monimutkais-
ten ja ennalta arvaamattomien ongelmien ratkaisemiseksi. Asiantuntemus nähdään 
aina jossakin mielessä puutteellisena ja suhteellisena, myös sen vuoksi, että työn tu-
loksia on vaikea todeta, tulosten laatua on ulkopuolisten vaikea arvioida eikä arvioi-
miseen voida rakentaa selkeitä kriteereitä. Onnistumisen tunnetta ja siitä saatavaa 
tyydytystä ei työn luonteesta johtuen ole myöskään helppo jakaa kollegojen kesken. 
Asiantuntijuus nähdäänkin perustuvan muilta saatuun tunnustukseen, joka para-
doksaalisesti on ansaittava aina uudestaan193. 
Opettajaprofessioon on nähty liittyvän perustavaa laatua oleva ristiriita tarkoin 
määriteltyyn tehtävään, asemaan ja vastuuseen liittyvän kontrollin ja asiantuntijuu-
teen pohjautuvan autonomian ja alhaisen sisäisen riippuvuuden välillä194. Tynjälä195 
on kuvannut asiantuntijuuden luonnetta opettajaprofessiossa seuraavasti: opettajan 
asiantuntijuus on verrattain kapea-alaista ja kontekstisidonnaista, kokeneet opettajat 
toimivat automaattisesti samoin toistuvissa tilanteissa, he myös havaitsevat aloitteli-
joita herkemmin tilanteiden erityispiirteet ja yksilöllisten oppilaiden erityistarpeet, 
heidän päätöksenteko on myös nopeampaa ja täsmällisempää kuin aloittelijoiden, 
ongelmien hahmottaminen vie kuitenkin kokeneilta opettajilta pitemmän aikaa kuin 
aloittelijoilta, mutta lopputulos on laadukkaampaa ja heidän tietorakenteet ovat abst-
raktimpia ja hierarkkisemmin organisoituneet kuin noviisien. 
Peruskoulun alkuajoista lähtien on korostettu opettajuuden ja tutkimuksen yh-
teyttä perustana ammatin kehittymiselle täysprofessioksi196. Tutkimustietoon pereh-
tyminen ja sen hyödyntäminen on kuitenkin todettu opettajilla vähäiseksi197. Ojasen198 
mukaan opettajien kompetenssiin ei ole kuulunut empiiristä vaadetta. Opettajilta on 
puuttunut valmius kehittää omaa työtä teoreettisesti, jokapäiväisiä käytäntöjä ylei-
semmällä tasolla. Siihen tarvitaan hänen (emt.) mukaansa arjen toiminnan kriittis-
tä arvioimista ja kyseenalaistamista, minkä on nähty puuttuvan ja mikä edellyttää 
tarkoituksellista toimintarutiinien ja ajattelun pysäyttämistä ja ottamista kriittisen 
tarkastelun kohteeksi. Myös Bereiterin199 mukaan opettaja nojaa etupäässä omaan 
kokemukseensa, ei tieteellisen tiedon käyttöön, eivätkä opettajat ole kovin kiinnos-
tuneita alansa tutkimuksesta. Opettajat itse ovat kokeneet synnyttävänsä paikallista 
191  Välijärvi 2006, 22
192  Hakkarainen 2005 (adaptiivinen asiantuntijuus); Bereiter 2002; Bereiter & Scardamalia 1993 (prog-
ressiivinen asiantuntijuus); Ruohotie 2000, 3, 55- 56; Nakari & Valtee 1995, 53; Lyytinen 1996a, 5 
193  Salo & Kuittinen 1998, 214- 223; Kuittinen & Salo 1997, 201- 208
194  Salo & Kuittinen 1998, 214; Kuittinen & Salo 1997, 201- 202
195  Tynjälä 2006, 102- 104 (viittaus Ropoon)
196  Lyytinen 1996a, 4-5
197  Vrt. Bereiter 2002, 389- 405; Niikko 1996, 113; Åberg 1996, 91; Niemi 1993
198  Ojanen 1993, 30
199  Bereiter 2002, 382- 418
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tietoa, jonka he ovat nähneet erilaiseksi tieteellisen tiedon kanssa200. Tekeminen on 
koettu teoriasisältöjen pohtimista tärkeämmäksi201. Onko niin, että tutkimustiedosta 
ja sen soveltamisesta käytävä keskustelu jää opettajainhuoneessa käymättä ja tuntuu 
”sopimattomalta” puheenaiheelta opettajien hakiessa rentoutusta kiivastahtisten op-
pituntien välissä? Edellytyksiä tutkimustiedon soveltamiseen on, sillä opettajat ovat 
käyneet yliopistotason tutkimustietoon pohjautuvan koulutuksen ja kansainvälises-
sä vertailussa suomalainen teoriaa ja käytäntöä tasapainotteleva opettajankoulutus 
erottuu edukseen syvyydellään ja laaja-alaisuudellaan202. 
Hakkarainen, Palonen ja Paavola203 jäsentävät asiantuntijuutta kolmen toisiaan 
täydentävän lähestymistavan, mielensisäisen eli kognitiivisen-, osallistumis- ja luo-
misnäkökulman kautta. Lähestymistapojen voidaan ymmärtää täydentävän toisiaan 
rakennettaessa kokonaiskuvaa opettajan asiantuntijuuden luonteesta. Jokainen näistä 
kolmesta lähestymistavasta tarkastelee asiantuntijuutta erilaisten käsitteiden avulla 
ja erilaisiin tutkimustraditioihin kiinnittyneinä. Sekä osallistumis- että luomisnäkö-
kulma liittyvät tämän tutkimuksen lähestymistapaan. Seuraavassa taulukossa 1 olen 
tiivistänyt näiden näkökulmien sisältöä Tynjälän204 mukaan. 
Taulukko 1. Asiantuntijuuden jäsennys Tynjälän mukaan
mIElENsIsÄINEN KOGNITIIVINEN 
NÄKöKulmA
OsAllIsTumIsNÄKöKulmA luOmIsNÄKöKulmA
Tiedonkäsittely- ja ongelman ratkai-
suprosessien painotus
Yhteisön toimintakulttuuriin
osallistumisen painotus
Uuden tiedon luomisen painotus
Asiantuntijuus on kognitiivinen 
yksilötason ilmiö
Asiantuntijuus on seurausta sosi-
aalisesta osallistumisesta tietyssä 
kontekstissa
Asiantuntijuus on sekä yksilöllinen 
että yhteisöllinen uuden tiedon 
luomisen prosessi
Ekspertin ja noviisin joustavuus, 
ongelmanratkaisu- ja itsesäätelyta-
vat eroavat 
Asiantuntija-identiteetti kehittyy 
reuna-alueilta ekspertin täysjäse-
nyyteen
Innovatiivinen tietoyhteisötoiminta-
kulttuuri synnyttää asiantuntijuutta
 Asiantuntijatiedon luonne:
1. Formaalia/ teoreettista: faktuaalis-
ta ja teoreettista tietoa
2. Käytännöllistä/ kokemuksellista: 
proseduraalista tietoa ja taitoja,
äänetöntä tietoa, intuitiivista tietoa
3. Itsesäätelytietoa: metakognitio, 
reflektiivinen tieto
Näkökulma kehittynyt alkuperäisestä 
vuosien aikana, kun mukaan on tul-
lut tietojen ja taitojen hankkimisen 
lisäksi myös uuden tiedon luominen
Tarjoaa viitekehyksen kulttuuriseen 
näkökulmaan ja opettajan työ- ja 
yhteisökulttuurin yhteisölliselle 
kehittämiselle 
Asiantuntijan toiminta ei rajoitu 
rutiinien hallintaan, vaan on uusien 
käytännön ongelmien identifioimis-
ta ja ratkaisemista ylittämällä rajoja
Edellyttää progressiivista ongel-
manratkaisua = mitä-miksi-miten 
-kysymysten tekemistä sekä yksilö- 
että yhteisötasolla
Pohjana opettajan tiedolliselle osaamiselle on faktuaalinen alan perustieto, joka yh-
distyy koulutuksen kautta hankittuun teoreettiseen tietoon eli opettavaan asiaan 
liittyvään substanssitietoon ja pedagogiseen tietämykseen siitä, mitä oppiminen on, 
200  Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007; Cochran-Smith & Lytle 1999, 249- 306; Huberman 1983, 478- 510 
(classroom press) 
201  Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007, 15
202  Sahlberg 2007, 154
203  Hakkarainen, Palonen & Paavola 2002, 448- 464; vrt. Sfard 1998
204  Tynjälä 2004, 174- 190
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mitkä asiat vaikuttavat oppimiseen sekä miten oppimistilanteessa tulee toimia. Tieto 
integroituu käytännön kokemusten kautta didaktiseksi pedagogiseksi sisältötie-
doksi, jota kuvataan klassisessa opettajatutkimuksessa intuitiivisena ja käytäntöön 
liittyvänä “tässä ja nyt” ajatteluna. Bereiter205 kuvaa sitä episodisena, tapahtumiin 
liittyvänä ja impressionistisena intuitiivisena vaikutelmatietona. Koska opettaja no-
jaa työssään keskeisesti omaan kokemukseensa, ei tieteellisen tiedon käyttöön, ei 
opettajuutta Bereiterin (emt.) mukaan voida pitää modernina ammattiprofessiona, 
jossa tuotetaan, levitetään ja sovelletaan tietoa. Kouluista ei myöskään ole kehittynyt 
asiantuntijoiden tiedon rakentamisen yhteisöjä eivätkä opettajat ole kovin kiinnos-
tuneita alansa tutkimuksesta. Perinteisesti opettajan ammatillista tietoa on kuvattu 
käytännöstä nousevaksi, käytäntöä koskevaksi ja käytäntöön tähtääväksi206. Myös 
opettajat itse kokevat luovansa käytännön tietoa, joka on erilaista tieteellisen tiedon 
kanssa.
Asiantuntijuus on kulttuuriin kasvamista ja osallistumisen prosesseissa syntyvää ja-
ettua asiantuntijuutta, mikä kehittyy yhteisten käytäntöjen, jaettujen arvojen ja normien 
asteittaisena omaksumisena sekä sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvana henki-
lökohtaisena ammatti-identiteetin rakentumisena. Yksilöasiantuntijuuden taitovaatimus-
ten sijaan asiantuntijuus nähdään historiallisesti muotoutuneiden toimintajärjestelmien 
kollektiivisena ominaisuutena. Sitä edellyttää myös toiminnan arvioiminen ja kehittämi-
nen207. Myöskään opetussuunnitelman perusteissa ei opetus- ja oppimisprosessia tuote-
ta enää yksityiskohtaisesti, vaan opettajilta edellytetään yhteistä tulkintaa, kollektiivista 
asiantuntijuutta208. Seuraavassa taulukossa 2 esitän Ojasen209 mukaan perinteisen ja uuden 
opettajan työn kehitysprosessiorientaation, josta ilmenee opettajan asiantuntijuuteen liit-
tyvät haasteet. Uuden kehitysorientaation pyrkimykset ovat vuosikymmenten takaa erit-
täin ajankohtaisia ja nousevat esille tällä hetkellä yhtenäiskoulun kehittämishaasteina.
Taulukko 2. Opettajan työuran kehitysprosessikuvaus Ojasen mukaan
 PERINTEINEN KEhITYsPROsEssIORIENTAATIO  uusI KEhITYsPROsEssIORIENTAATIO
Yksin toimiminen on toiminnassa tietämistä 
(= arkitietoa)
Diskurssi (= yhdessä puhuminen)
Ulkoinen sysäys ja sisäinen muutospaine
Arkirutinoituminen ja kyvyttömyys astua arkitiedon 
ulkopuolelle yksin työskenneltäessä
Oman opetuskäyttäytymisen kyseenalaistaminen
Tavoitteiden hämärtyminen Ajatusten yhdessä tutkiminen
Tekemisen itsestäänselvyys (= ei pohdintaa) Opetustilanteiden analysoiminen
Muutoksen vastustaminen Tavoitteiden tiedostaminen (= tavoitetietoisuus)
Opettaja soveltaa valmista tietoa 
(= muuttumattomuus)
Toimintaa ohjaavien kriittinen tietoisuus
Ajatusmallien uudistaminen
Ongelmanratkaisukyvyn kehittäminen
Tilanneherkkyyden vahvistaminen
205  Bereiter 2002, 140- 143, 389- 394
206  Fullan 2007, 23- 25, 129- 154; Lauriala 2000, 91
207  Vrt. Palonen, Hakkarainen, Talvitie & Lehtinen 2003, 15; Wenger, McDermott & Snydet 2002
208  Nummenmaa & Välijärvi 2006, 29
209  Ojanen 1993, 35- 36
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Perinteinen kehitysprosessiorientaatio sopii erittäin huonosti yhteen tämän päivän 
ammatillisen kehittymisen ja työssä oppimisen haasteiden sekä tavoitteiden kanssa. 
Syitä toiminnan rutinoitumiseen, tavoitteiden hämärtymiseen ja valmiin tiedon so-
veltamiseen on kuitenkin etsittävä, ei niinkään yksittäisestä opettajasta, vaan jär-
jestelmästä. Lyytinen210 on koonnut perinteisen asiantuntijuuden ominaispiirteitä 
hieman kielteisesti. Asiantuntijalle on ominaista se, että hän tuntee oman arvonsa, 
hän ei siedä vapauttaan rajoitettavan, hän aliarvioi keskivertojohtajia, hän ei välitä 
paljoa ihmisistä, jotka eivät tunne hänen erikoisalaansa, hän arvostaa oman alansa 
asiantuntijoita, hän ei ole kiinnostunut juurikaan koko työyhteisön kehittämisestä, 
hän ei ole erityisen yhteistyökykyinen, hän ei siedä hallinnollisia rutiineja, hän ei 
siedä itseään johdettavan, hän on ”allerginen” oman työnsä seurannalle sekä hän on 
yksilöllisyyttään korostava. Niemi211 on puolestaan koonnut tutkijoiden näkemyksiä 
opettajan kaksitahoisesta, itsenäisestä vs. alisteisesta asemasta, mikä on muovan-
nut asiantuntijuuden rakentumista instituution ja organisaation lähtökohdista käsin. 
Esitän vertailun taulukossa 3.  
Taulukko 3. Opettajan itsenäisen vs. alisteisen aseman kuvaus Niemen mukaan
 ITsENÄINEN AsEmA AlIsTEINEN AsEmA
Jatkuvan oppimisen edellytys Hallinnollisesti ja poliittisesti normitettu, 
ohjeistettu ja kontrolloitu opettajan asema
Korkean eettisen vastuun edellytys Opetussuunnitelman toteuttaja, ei kehittäjä
Professionaalisen autonomian edellytys koulun kehittä-
misen mahdollistumiseksi
Kapeat, helposti mitattavat tavoitteet ja standardoidut 
testit ohjaavat oppimista ja oppimisen kontrollia
Hyvä oppimisprosessien ja tiedonhallinnan 
tuntemuksen edellytys 
Pedagogisen keskustelun välttäminen
Aktiivisuus kasvatusmahdollisuuksien suhteen Lyhyt ja käytännöllinen koulutus
Kollegiaalisessa yhteistyössä toimiminen
Perinteinen tulkinta autonomiasta yksintoimimisena ja eristäytymisenä ei ole yh-
distettävissä Niemen (emt.) kuvaamaan opettajan itsenäisen aseman vaatimuksiin: 
jatkuvaan uuden oppimiseen, korkeaan eettiseen vastuuseen, hyvään oppimispro-
sessien ja tiedonhallinnan tuntemukseen, aktiiviseen kasvatusmahdollisuuksien 
huomioimiseen sekä kollegiaaliseen, yhteistyössä toimimiseen. Niemi212 tulkitseekin 
opettajan ammatin etsivän edelleen paikkaansa kahden ääripään välillä. Alisteisen, 
suoritustason työnä opettajat toteuttavat poliittisia ja hallinnollisia päätöksiä. 
Toisessa ääripäässä hän (emt.) kuvaa opettajia itsenäisinä, aktiivisina yhteiskunnal-
lisina toimijoina, jotka ohjaavat uudistusten suuntaa omalla työllään. Sitä, kumpaan 
opettajan ammatti on yleisemmin ja myös ylikansallisesti voitu liittää, hän (emt.) 
kuvaa olleen kiistanalaista. Itsenäisyyden ja alisteisuuden välinen ristiriita ilmenee 
opetussuunnitelman tarkkana sisältöjen ohjeistuksena vs. luokkatyön autonomisena 
toimintana. Sen on nähty lisäävän opettajan työn konservatiivisuutta, rutinoituneita 
210  Lyytinen 1996b, 33
211  Niemi 2006, 73- 94; Niemi 1996, 33;vrt. Berg 2011; 2007; 2003; 1995 
212  Niemi 2006, 74
30
toimintatapoja ja haluttomuutta ottaa riskejä213. 
Kohonen214 on viitannut aineenopettajan uudistuvalla asiantuntijuudella moniulot-
teiseen asiantuntijuuteen, johon sisältyy: 1. tiedollinen asiantuntijuus eli oppiaineen 
substanssin hallinta ja ammatti-identiteetti tieteenalansa asiantuntijana, 2. pedago-
ginen asiantuntijuus, joka sisältää oppiaineksen jäsentämisen ja muuntamisen tar-
vittavaan pedagogiseen muotoon ja siihen liittyen oppilaan kohtaaminen ja hänen 
ohjaaminen yhteistoiminnalliseen työskentelyyn sekä arviointi koko laajuudessaan 
sisältäen niin oppilaiden arvioinnin, itsearvioinnin kuin myös kollegojen vertaisar-
vioinnin. Lisäksi asiantuntijuutta määrittää 3. työyhteisöllisyys: yhteisvastuullisuus 
kasvatustehtävästä, ammatillisen kasvun ja kehittymisen näkeminen yhteisöllise-
nä kaikkien oppimista palvelevana tekijänä sekä aktiivinen toiminta yhteisön kehit-
tämiseksi ja aktiivinen toiminta yhteiskunnalliseen keskusteluun osallistumisessa.
Euroopan Komissio on julkaissut kansallisten ja paikallisten päätösten pohjaksi tar-
koitetun tavoitteen opettajaprofession pätevyys- ja kelpoisuusominaisuuksista, jonka 
tuli olla jäsenvaltiossa käytäntöön sovellettavissa vuoteen 2010 mennessä215. Sen mukaan 
eurooppalainen opettajaprofessio pohjautuu seuraavaan: 1. Opettajan ammatti pohjau-
tuu akateemiseen koulutukseen ja muodostuu asiantuntijaprofessioksi. Opettajalla pi-
tää olla mahdollisuus jatkaa koulutusta ja kasvattaa ammatillista osaamista ammatin 
sisällä, 2. Opettajan ammatti edellyttää elinikäistä oppimista. Koulutus on ammatilli-
sen kehittymisen jatkumo käsittäen koko ammattiuran, mikä tulee olla tunnistettavissa 
myös työjärjestelmissä, 3. Joustava liikkuvuus tulee olla ammatin keskeinen osatekijä. 
Joustavaa työkontekstin ja työtason vaihtoa tuetaan ja se tehdään myös palkitsevaksi, 
4. Opettajan ammatti perustuu yhteistyöhön, vuorovaikutukseen ja kumppanuuteen. 
Opettajia tulee kannustaa toimivien käytäntöjen rakentamiseen, ottamaan osaa uudis-
tuspyrkimyksiin sekä tutkimukseen tiedon ajantasaistamiseksi. Myös korkeakoulujen, 
paikallisten koulujen, opettajakollegojen tulisi jakaa vastavuoroisesti tietoa. Rehtoreille 
asetetaan haaste taata kollektiivisen uuden tiedon kehittymisen mahdollisuus kouluis-
sa, mikä on tämänkin tutkimuksen keskeinen pyrkimys.  
Tiivistäen totean opettajan asiantuntijuuden luonteesta pelkästään koulutuk-
seen perustuvan perinteisen yksilön asiantuntijuuden määrittelyn olevan yhä kei-
notekoisempi määrittelyperusta. Myöskään yksilösuoriutumisen kehittämistä irral-
lisena toiminnan kehittämisestä ei nähdä mielekkääksi. Kysymys on historiallisesti 
kehittyvien asiantuntijatoimintojen olemisesta osana kohteellista toimintaa. Se on 
ymmärrettävissä yhä enemmän myös verkostojen ja organisaatioiden kykynä rat-
kaista asioita yhdessä216. Uutta opettajuutta ja opettajan asiantuntijuutta määritetään 
koko koulun kehittämisen kautta, osallisena vastavuoroiseen tukeen ja ammatilliseen 
kasvuun yhteistoimintakulttuurissa sekä sitoutumisena jatkuvaan kehittämiseen ja 
muutosprosessiin. Sen yhteydessä on käytetty myös ”laajennettu opettajaprofessio” 
tai ”velvoitettu professionalismi” käsitteitä217. Lisäksi on syytä mainita opettajaprofes-
sion naisvaltaisuus, joka omalta osaltaan on muovannut professiota ja nähty myös so-
213  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 22
214  Kohonen 2007, 177- 178
215  Common European Principles for Teacher Competences and Qualifications: The Focus Group 2005, 2-3
216  Launis & Engeström 1999, 64, 74- 75
217  Hargreaves, A. 1992b (viittaus Hoyleen ja Niasiin)
31
siaalisen ja professionaalisen statuksen esteenä patriarkaalisessa yhteiskunnassa218. 
Kouluun, opettajaprofessioon ja asiantuntijuuteen liittyy monia ristiriitaisuuksia, joita 
on pyritty selittämään koulun kaksijakoisella asemalla instituutiona ja sosiaalisena 
organisaationa. Perustavaa laatua oleva koulun ja opettajaprofession ominaispiirre 
on yksintoimiminen. Siirryn seuraavassa tarkastelemaan tarkemmin opettajaprofes-
sion ristiriitaa: toimiako yksin vai yhdessä?
2 . 5 O PE T TA jA PR O fE ss I O N R I s T I R I I TA: Y K s I N VA I  Y h d E ssÄ?
Erillisyyteen pohjautuvan yksilöllisyyden, eristäytymisen luokkaan, yksinsuoritta-
misen ja yhteistyön niukkuuden on pitkään osoitettu olevan ylikansallisesti omin-
takeista opettajaprofessiossa219. Suomalaisessa kouluhistoriassa ilmiö on liitetty 
aikaan, jolloin opettaja oli kyläyhteisössä henkinen ja sivistyksellinen suunnan-
näyttäjä. Opettajista koulutettiin moniosaajia, joiden tuli selviytyä ilman hallinnon 
tai kollegojen tukea. Yksinselviytymisen periaatteesta kehittyi vahva pedagoginen 
ja käytännöllinen periaate220, josta on sisäistettynä muodostunut myös osa ammatti-
identiteettiä. Opettaja ei kehitä toimintastrategioitaan yksin eivätkä uudet opetta-
jat aloita tyhjältä pöydältä ammattiprofessiotaan, vaan nuori opettaja sosiaalistuu 
perinteiseen yksilökeskeisyyteen ja yhteistyön vähyyteen. Opettajuuteen ja opetta-
miseen liittyvät uskomukset, arvot ja toimintamallit nojaavat historiallisesti muo-
vautuneeseen ja kollektiivisesti jaettuun kulttuuriin tehdä opettajana asioita tietyllä 
tavalla. Ajattelu- ja toimintatapa on omaksuttu vuosikymmenten ajan työnkuvaksi ja 
se toimii edelleenkin221. Yhtenäiskoulun kehittämisessä vanhasta ajattelu- ja toimin-
tatapakulttuurista poisoppiminen nähdään välttämättömäksi222.  
Myöskään opettajakoulutuksessa ei ole osoitettu saatavan aikaan riittävästi kä-
sitteellistä muutosta jo ennen koulutusta omaksutuissa käsityksissä223. Aloittelevalla 
opettajalla on kyllä osoitettu olevan valmius kyseenalaistaa uskomuksia ja oletuksia 
opetuksesta ja opettajan työstä. Työelämään siirtymisvaiheessa työyhteisökonteks-
tiin liittyvistä tekijöistä; työilmapiiristä, työnjaosta, yhteistyöasioista tai vallitsevasta 
oppimiskulttuurista johtuen itsereflektiokyky voi kuitenkin katketa224. 
Opettajan toimintatapaa on perinteisesti rinnastettu ”näpertelevän käsityöläisen” 
tai ”itsenäisen yrittäjän” imagoon225. Yksinäisiä työtapoja ovat ylläpitäneet asenteelliset 
ja koulun organisatoriset, arkipäiväistä toimintaa säätelevät ja ohjaavat rakenteet226. 
Koulun rakenteissa syntyvän löyhäsidonnaisuuden seurauksena on kehittynyt vah-
va autonomia ja opettajan vastuu on kohdistunut luokkatyöhön227. Autonominen toi-
218  Raivola 1989, 129- 130
219  Salo & Kuittinen 1998, 214- 223; Hargreaves, A. 1992a, 220- 223; Karjalainen 1991, 86- 90
220  Välijärvi 2006, 14- 15
221  Vrt. Hargreaves, A. 1992a, 217
222  Huusko, Pietarinen, Pyhältö, Soini 2007, 31
223  Wideen, Mayer-Schmith & Moon 1998, 130- 178
224  Järvinen 1999, 261- 264
225  Little 1990b, 509- 536 (viittaus Hubermaniin)
226  Fullan 2007, 7; Halverson 2007, 93; Hansen 1997, 22
227  Weick 1996; 1976, 1- 19 
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mintatapa on koettu yhdeksi tärkeimmistä opettajan työn motivaation ja mielekkyy-
den tekijöistä. Se on tarjonnut suojan myös ulkopuoliselta ohjailulta ja puuttumiselta 
työhön228. Useat tutkijat ovat myös kuvanneet keskeisenä osana opettajan ammatilli-
suuden kehittymistä luontaista epävarmuutta ja sen käsittelemisen oppimista. Se on 
liitetty luokkiin eristäytymiseen, merkityksellisten vuorovaikutussuhteiden synty-
misen vähyyteen sekä ajatusten ja kokemusten jakamisen puutteeseen, samoin kuin 
”päivä kerrallaan” orientaatioon229. Kehittämisen kannalta haasteeksi muodostuu se, 
ettei opettajien arvostaman autonomian tulisi kuitenkaan sulkea pois yhteistyötä. 
2.5.1 Yksintoimiminen ja autonomisuus
Opettajan työtä on siis kuvattu ylikansallisesti puolen vuosisadan ajan päivästä päi-
vään ja tässä ja nyt käytännön ihmissuhdetyönä, joka on muotoutunut rakenteeltaan 
ja toimintalogiikaltaan luokkahuoneen suljetun oven takana tapahtuvaksi yksintoi-
mimiseksi230. 
Ilmiöön on viitattu käsitteillä itsenäisyys, yksityisyys, eristäytyminen, yksilöllisyys 
ja individualismi, jotka kaikki viittaavat yksinsuorittamiseen ja itsenäiseen työtapaan. 
Opettajalla on myös kuvattu olevan ”sisäistetty” taipumus pysyä pois kollegan luokas-
ta, mikä suojaa myös omien puutteiden paljastumiselta ja vertailulta231. Toisen työhön 
ei ole ollut tapana puuttua eikä omaan työhön ole haluttu puututtavan232. Myöskään 
tarkkailtavana tai kollegan arvioitavana opettaja ei ole halunnut olla233. Ilmiöön sisäl-
tyy kuitenkin paradoksi: samanaikainen halu vahvaan autonomiaan ja itsenäisyyteen, 
mutta samalla myös kollegoilta saatavaan tukeen234. Eristäytymisen seurauksena on 
vältytty kaivatulta kollegojen tuelta, mutta myös yhteistyöltä, kokemusten jakamisel-
ta sekä toisilta oppimiselta. Yksin toimiessaan opettajat eivät myöskään ole saaneet 
aikuispalautetta toiminnastaan235, vaan palaute on tullut oppilaiden esittämänä, jos 
kulttuuri ja opettaja ovat sen sallineet. Ilmiötä on tutkittu varsinkin amerikkalaisessa 
kulttuurissa 1970-luvun puolivälistä saakka, mutta se on muovannut vuosikymmen-
ten ajan opettajakulttuuria myös Suomessa. 
Yksintoimimisen mallin on kuvattu juontavan juurensa myös opettajankoulutuk-
seen236. Tämän päivän opettajaksi opiskelevat sukupolvet ovat kiinnittyneet toisen-
laiseen yhteiskunnalliseen toimintamalliin ja haluaisivat murtaa perinteisen yksin-
toimimisen kulttuurin237. Koulutuksen puutteiksi on kuitenkin edelleenkin koettu 
heikko yhteistyövalmiuksien edistäminen sekä työyhteisöllisten prosessien sivuut-
228  Rajakaltio 2011, 200
229  Fullan 2007, 129- 154; Munthe 2003, 802; Eraut 1994, 17
230  Lortie 1975 (conservatism, presentism, individualism orientation); Hargreaves, A. 1992a, 220 (caged birds)
231  Huberman 1992, 12- 13
232  Hargreaves, A. 1993, 227- 246; Karjalainen 1992, 29; Little 1990b, 509- 536; Lortie 1975; Rosenholtz 1989
233  Hargreaves, A. 1994, 167; Karjalainen 1992, 2
234  Mahlamäki-Kultanen 1998, 33
235  Stoll & Fink 1996, 88; Hargreaves, A. 1992a, 220- 221; 1994, 167; Kohonen & Leppilampi 1994, 64
236  Vrt. Wideen, Mayer-Schmith & Moon 1998, 130- 178
237  Rautiainen & Räihä 2010, 477- 481; Rautiainen 2008
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taminen opiskelussa238. Opettajat arvostavat korkealle autonomiaansa ja itsenäistä 
työskentelytapaansa, minkä he ovat kautta aikojen kokeneet palkitsevimmaksi, mutta 
myös raskaimmaksi ammattinsa ominaispiirteeksi239. Vahvan autonomian seurauk-
sena opettajan työtä ei myöskään ole ollut tapana kontrolloida yksityiskohtaisesti, 
vaan luottamus on nojannut sisäiseen vastuunottoon, kuriin ja ammattietiikkaan240. 
Niinpä autonomia ja vapaus ovat sallineet myös arkirutinoitumisen, niin ajattelun 
kuin toiminnankin suhteen, sekä mahdollisen ammatillisen paikoilleen juuttumi-
sen. Valmiiseen oppimateriaaliin tukeutuva opettaja on voinut jatkaa työtään, vaik-
ka aika olisi ajanut koulutuksen ja myös asennoitumisen ohi. Sen seurauksena on ol-
lut mahdollista syntyä myös ”leipääntymistä” ja energian suuntautumista muualle241. 
Taustalla voidaan nähdä perinteisen järjestelmän vaikutus: ilman opetuksesta yhtei-
sössä käytävää keskustelukulttuuria harva opettaja kykenee omaehtoisesti pohtimaan 
omaa toimintatapaansa kriittisesti242. 
Niemen243 mukaan itsenäisyys ja autonomisuus eivät kuitenkaa viittaa eristäytymi-
seen tai riippumattomuuteen, vaan päinvastoin vahvaan keskinäiseen riippuvuuteen 
sekä valmiuteen ja vastuuseen hoitaa tehtävää itsenäisesti. Autonomia merkitsee kykyä 
nähdä itsensä ulkopuolelle, sillä yksilöllinen ja sosiaalinen elämä ei ala alusta, vaan sii-
tä mihin edeltäjät ovat jääneet244. Se merkitsee henkistä riippumattomuutta ulkoisesta 
ohjauksesta, vaikka tunnistaakin ulkopuolelta tulevat odotukset ja yhteistyöntarpeen 
sekä pyrkii ohjaamaan toimintaa niiden suunnassa245.
Rakenteellisista ja toiminnallisista syistä muovautunut toimintatapa on vakiin-
nuttuaan ja kyseenalaistamattomaksi toimintatavaksi siirryttyään alkanut vaikuttaa 
tehokkaasti yhteistyömuotojen kehittymistä sekä tiedon ja tuen jakamista estäväksi 
kautta vuosikymmenten246. Niinpä opettajilla on kautta aikojen nähty olevan vähän 
mahdollisuutta keskustella työhön liittyvistä ongelmista luottamuksellisesti työyh-
teisössä247. Kuinka paljon kyse on mahdollisuuksien todellisesta puutteesta, kuinka 
paljon peritystä asenteesta ja ajattelutavasta? Pedagogisen vapauden on nähty kään-
tyvän suojakilveksi, jolla torjutaan aloitteet uusista yhteisöllisistä pedagogisista rat-
kaisuista248. Yksintoimimisen kulttuuri on nähty yhtenä tärkeimmistä yhtenäiskoulun 
muutostarpeista: se poikkeaa täysin muusta yhteiskunnan toimintatavasta ja uuvut-
taa opettajat249. 
Andy Hargreaves250 halusi jo vuosikymmeniä sitten vähentää toimintatapaan liit-
tyvää kielteistä mielleyhtymää ja erottaa individualismin sekä yksilöllisyydestä – 
kyvystä toimia itsenäisesti ja omaan harkintaan nojautuen, että yksinäisyydestä – 
238  Tuomaala & Viitasaari 2007
239  Vrt. Rajakaltio 2011, 200; Campbell 2005, 207- 226; Mäkinen 1980; Ruohotie 1980; Lortie 1975, 104, 121 
240  Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007; Lapinoja & Heikkinen 2006, 145; Kohonen & Leppilampi 1994, 54
241  Kohonen & Leppilampi 1994,64- 65
242  Leino & Leino 1993, 95
243  Niemi 1996, 37
244  Onnismaa 2006, 13- 14
245  Välijärvi 2006, 22
246  Little 1990b, 509- 536; Hargreaves, A. 1992a, 216- 240
247  Kohonen & Leppilampi 1994, 65
248  Välijärvi 2006, 24
249  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 13- 15, 57; Luukkainen 2005, 4
250  Hargreaves, A. 1996, 263- 289; 1994, 180
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eristäytyneisyydestä, vetäytymisestä syrjään omiin henkilökohtaisiin resursseihin: 
pohtimaan ja uudelleen järjestäytymään. Individualismikin on usein korvautunut 
positiivisemmalla itsenäisyys käsitteellä korostamaan autonomista asiantuntijuutta. 
Itsenäisyys viittaa puolestaan henkilökohtaisiin lähtökohtiin, tavoitteisiin, kokemuk-
siin ja ratkaisuihin toiminnassa. 
Lortien251 klassikkotutkimukset osoittivat opettajan tietoisesti hakeutuneen työs-
kentelemään yksin. Hän (emt.) tulkitsi sen johtuneen paitsi rakenteellisista tekijöistä, 
myös persoonallisuudesta. Opettaja koki epävarmuutta, minkä vuoksi hän etsi toi-
minnalleen tukea perinteistä sekä aiemmista kokemuksistaan. Vaikka Hargreaves252 
yhtyykin Lortien tulkintaan, on hän (emt.) tulkinnut individuaalisuuden olevan seu-
rausta sekä rakenteellisista tekijöistä että sosiaalisesta ilmastosta. Berg253 on tulkin-
nut Lortien (1975) klassikkotutkimuksen konservatismia (conservatism), joustamat-
tomuudeksi/jäykkyydeksi, etteivät opettajat yleensä ole halukkaita muutoksiin, ”tässä 
ja nyt” orientaatiota (presentism), että opettajat tekevät usein enemmän lyhyen, kuin 
pitkäntähtäimen suunnitelmia sekä individuaalisuutta (individualism) sillä, että opet-
tajat ovat eräänlaisia ”yksinäisiä susia”. Bergin (emt.) mukaan Lortien (emt.) tulokset 
tavoittaa edelleenkin antiteesina yhteistoiminnan, suunnittelun ja muutoksen sekä 
joustavuuden pyrkimyksissä.
Yksintoimisen toimintatapaa voidaan tänäkin päivänä ymmärtää selittävän mo-
net professioon liittyvät tausta-, rakenne- ja persoonallisuustekijät254. Myös Salo ja 
Kuittinen255 ovat kuvanneet opettajan työtä perinteisesti vapautta, henkilökohtaista 
vastuuta, yksityisyyttä ja itsenäisyyttä korostavana, pedagogiseen aine- tai ammat-
tialakohtaiseen asiantuntemukseen perustuvana yksintyöskentelynä ja toimimisena. 
Selvin syy yksinäiseen työtapaan on myös heidän (emt.) mukaansa koulun fyysinen 
rakenne, joka on erottanut ja erottaa edelleenkin opettajat toisistaan. Se on puoles-
taan johtanut henkilökohtaiseen opetustyyliin ja toimintastrategiaan liitettyyn indi-
vidualismiin. Yksintoimimisen tilalle on ollut vaikea sovittaa toisenlaista toiminta-
tapaa, koska sitä säätelevät rakenteet, tavat ja rutiinit.   
 
2.5.2 Yhteistyö ja kollegiaalisuus 
Tieto opettajien säännöllisen ammatillisen yhteistoiminnan ja oppimisen merkittä-
vyydestä on vuosikymmenten ajan jatkuvasti lisääntynyt ja vahvistunut256. Niinpä 
teoreettisella tasolla yhteistyö on ollut julkilausuttu koulun toimintaa ja kehittämistä 
yhdistävä periaate parin, kolmen vuosikymmenen ajan. Yleinen yhteistoimintamuo-
251  Munthe 2003, 801- 813; Hargreaves, A. 1994,  149- 157; Lortie 1975
252  Hargreaves, A. 1993, 227- 246 
253  Berg 1995, 204- 205
254  Hargreaves, A. 1992a; 1993; 1994; Huberman 1993, 11- 50; Little 1982, 325- 340; 1990a, 165- 193; 1990b, 
509- 536; 2002, 917- 946; Lortie 1975; Rosenholtz 1989; Sarason 1995
255  Salo & Kuittinen 1998, 214- 223
256  Rajakaltio 2011; Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007; Halverson 2007, 103; Stoll & Seashore 
Louis 2007, 3; Stoll, Bolam, McMahon, Wallace & Thomas 2006, 1- 38; Louis & Marks 1998, 532- 575; O’Neil 
1995, 21; Little 1990a, 165- 193; 1990b, 509- 536; 1982, 325- 340 
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to koulussa on ollut ”ohjeistettua”257. Samanaikaisesti opettajien omista käytännöis-
tä ja tarpeista noussutta yhteistyötä on ylikansallisesti kuvattu vähäiseksi, satun-
naiseksi, pääasiallisesti epämuodolliseksi ja vapaaehtoisuuteen pohjautuvaksi258. 
Suomalaiselta opettajalta on historiallisesti edellytetty valmiutta yksinpärjäämiseen, 
kuten on tullut esille. Yhteistyötä ei ole katsottu tarvittavan myöskään sen vuoksi, 
että opetus on perinteisesti mielletty yksilölliseksi asiantuntijuudeksi. Niinpä myös 
yhteistyövalmiuksien heikkous on opettajaprofessioon liitetty ominaispiirre259. 
Haavoittuvinta yhteistyön on osoitettu olevan yhteisöllisten edellytysten tasolla. 
Yhteistyömuotojen kehittymisen ja ylläpidon on ymmärretty olevan yhteydessä toi-
mintakulttuuriin valautuneisiin vuorovaikutusta ohjaaviin taustaoletuksiin ja ole-
massa oleviin toimintatapoihin, jotka joko tukevat tai ehkäisevät yhteistyömuotojen 
kehittymistä. Rakenteisiin, perinteiseen toimintakulttuuriin ja opettajaproferssioon 
on myös ollut vaikea liittää uudenlaisia yhteistyömuotoja260. Tarvitaan todellisten yh-
teistoimintamahdollisuuksien luomista sekä yhteistoiminnan vahvaa tukemista261, 
minkä vuoksi paine rakenteiden muuttamiseen on vahvistunut ollen keskeisenä pyr-
kimyksenä menneillään olevassa yhtenäiskoulu-uudistuksessa.
Opettajien valmius yhteistyöhön pohjautuu kokemukseen aiemmasta luottamuksel-
lisesta yhteistoiminnasta. Perinteisesti yhteistyön taustaedellytyksenä on pidetty hyvää 
”me-henkeä”, jolla on viitattu samalla tavalla ajattelemiseen ja toimimiseen. Erimieltä 
oleminen on koettu uhkaavana tekijänä, josta on haluttu päästä eroon. Kritiikitöntä 
yhdenmukaisuutta ei kuitenkaan voida enää tänä päivänä pitää tavoiteltavana. Aidon 
yhteisöllisyyden voidaan ymmärtää kehittyvän erilaisten mielipiteiden avoimesta esit-
tämisestä ja poikkeavien näkemysten arvostamisesta. Käytännössä erilaisten ihmis-
ten vuorovaikutukseen liittyvää erimieliltä olemista ja konflikteja voidaan pitää myös 
hyödyllisenä, uusia näkökulmia avaavana ilmiönä. Mikäli yhteisöllisyyttä ja yhteis-
työmuotoja todella halutaan kehittää, erilaisuutta tulisi oppia käsittelemään avoimes-
ti vuoropuhelua käyden, ei jumittumalla oman näkemyksen ja mielipiteen taakse tai 
kokonaan pidättäytymällä esittämästä mielipiteitä. Hyvin pitkään on tiedetty, vaikka 
käytäntöön tietoa ei ole osattukaan siirtää, ettei tehokas yhteistoimintakulttuuri no-
jaa tavoiteltuun yksimielisyyteen, vaan vuorovaikutussuhteiden laatuun laajemmin262. 
Yhteistyö on alettu nähdä aktiivisena osallistumisena arjen toimintaan sekä ja-
ettuna oppimisena263. Yhteisöllisen, yhteistyömuotoihin nojaavan toimintakulttuurin 
kehittämisen nähdään edellyttävän perinteisen ajattelutavan ja toimintakulttuuris-
ten rajojen rikkomista ja ylittämistä, mutta myös yhteistyöpyrkimysten parempaa kä-
sitteellistämistä ja konkretisoimista, sillä yhteistyövaatimusten on osoitettu olevan 
luonteeltaan kovin epämääräisiä264. Kun kehittämis- ja muutosvaatimukset ovat syn-
257  Ks. 3.3 Opettajayhteisökulttuureja (järjestetty kollegiaalisuus)
258  Stoll & Fink 1996, 88; Hargreaves, A. 1994, 245- 247; Rosenholtz 1989; myös Sahlberg 1997, 13- 14
259  Vrt. Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 19, 26, 28, 75,82, 126, 133- 135
260  Vrt. Willman 2001; Syrjäläinen 2002; Kuittinen & Salo 1999b, 82- 109; Kärkkäinen 1997, 150- 171; 
Hargreaves, A. 1996, 263- 289; Sahlberg 1996, 51- 61; Salo ja Kuittinen 1998, 214- 223; Jauhiainen 1995; 
Karjalainen 1992; Little 1990a, 165- 193; 1990b, 509- 536; Lortie 1975
261  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007; Willman 2001, 178; Kärkkäinen 1997, 150- 171
262  Fullan 1993
263  Wenger, McDermott & Snyder 2002; Wenger 1998a; Kykyri 2008, 148- 170
264  Rauste-von Wright, Soini, Pyhältö, Eerola, Pyhälä & Rämä 2003; Kärkkäinen 1997, 154
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nyttäneet uusia työn organisoinnin tarpeita, kollegiaalisuus ja yhteistyövalmiudet on 
alettu nähdä osana työkykyä ja ammattitaitoa265. Opettajien yhteistoiminta on kuitenkin 
osoittautunut monella tavalla haasteelliseksi. Opettajien on osoitettu pyrkivän sääte-
lemään sosiaalista vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa mm. suojautumalla, rajaamalla 
keskusteluaiheita ja vastapuolia. Yhteistoiminnassa syntyy väistämättä myös erimie-
lisyyksiä, joiden avoin tarkastelu on opettajien keskuudessa todettu haastavaksi266. 
Kuittisen ja Salon267 opettajien yhteistyöprojektin onnistumista/epäonnistumis-
ta käsittelevässä tutkimuksessa opettajien sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteistyö 
on luokiteltu aste-eroihin sen mukaan, miten syvällisestä ja laaja-alaisesta vuoro-
vaikutuksesta on kysymys ja mitkä ovat yhteistyön tulokset. Sen mukaan kouluihin 
muodostuu ja niissä vaikuttaa usein vahvoja aine- tai astekohtaisia ”alakulttuureja” 
(klikkejä), jotka ovat osittain seurausta koulun toimintaa säätelevistä rakenteista. 
Opettajien päivittäinen kanssakäyminen tapahtuu pääasiassa samaan alakulttuu-
riin kuuluvien, samanmielisten opettajien kanssa. Omassa alakulttuurissa toimimi-
nen helpottaa asiantuntijana toimimista, sillä sen puitteissa pystytään jakamaan ko-
kemuksia ongelmista, niiden syistä ja ratkaisemisesta sekä tukemaan opetustyöhön 
liittyvien ongelmien ja ristiriitojen ratkaisemisessa. Erilaiset projektit ja hankkeet 
voidaan parhaiten toteuttaa alakulttuurien määrittämien rajojen ja rakenteiden puit-
teissa, koska henkilökohtaiset näkemykset ja toimintatavat eivät alistu kyseenalaista-
miselle. Sellainen vuorovaikutus johtaa rutiinioppimiseen268, koska toimintatapoja ei 
kyseenalaisteta eikä myöskään opita mitään laadullisesti uutta, vaan saatetaan jopa 
vahvistaa alakulttuurien välisiä eroja. 
Toiminnan lähtökohtia ja taustalla olevia perusoletuksia reflektoimaan ja muutta-
maan pyrkivä ”uudistava oppiminen”269 edellyttää tietoista ponnistelua: dialogitaitojen 
hallinnan kehittämistä sekä aikaa kollegojen näkemyksiin ja toimintaan tutustumiseksi 
eli alakulttuurien raja-aitojen rikkomista, ennakkoluulojen poistamista sekä yhteisten 
intressien löytämistä. Edellytyksenä on kyky suhteuttaa omat näkemykset muiden käsi-
tyksiin ja käsitellä ristiriitaisuuksia rakentavasti. Kollegan tunteminen työroolin lisäksi 
myös henkilökohtaisesti on Kuittisen ja Salon270 mukaan yhteistyön syntymistä, asian-
tuntijuuden toiselle avaamista ja kollegojen vahvuusalueiden tuntemista edistävä teki-
jä. Se asettaa opettajien epävirallisen, vapaamuotoisen yhdessäolon tärkeään asemaan. 
Kollegiaalisuudella viitataan usein vain ammatilliseen yhteistyöhön. Niin ymmär-
rettynä se on käsitteenä suppeampi kuin yhteistyö, sisältäen etupäässä ammatillisen 
keskustelun ja yhteisen suunnittelun. Kollegan opetuksen seuraaminen, mentorointi 
ja reflektio, jotka myös liitetään kollegiaalisuuteen, hakevat edelleenkin hyvin hitaasti 
oikeutustaan opettajien yhteistoimintamuotoina271. Kollegiaalisuutta on kuvattu myös 
laajemmin orientaationa mieltää koulu kokonaisuutena, työperäisenä keskinäisenä 
riippuvuutena sekä spontaanina, vapaaehtoisena kehittämiseen suuntautuneena ja 
265  Helakorpi 2001, 393- 401; Kohonen & Leppilampi 1994
266  Willman 2001
267  Kuittinen ja Salo 1999b, 82- 109
268  Ks. 4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina
269  Ks. 4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina
270  Kuittinen & Salo 1999b, 82- 109; vrt. myös Donaldson 2001, 58
271  Sahlberg 1997, 159; Little 1990b, 509- 536
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ennustamattomana toimintana272. Se ilmenee myönteisenä ilmapiirinä ja keskinäise-
nä välittämisenä, sallimisena, kannustamisena, henkisenä vapautena kysyä, pyytää 
tukea ja apua sekä saada sitä tarvittaessa273. 
Tässä tutkimuksessa yhteistyöllä ei tarkoiteta pelkästään ammatillista yhdessä te-
kemistä, vaan myös epämuodollista ajatusten ja kokemusten jakamista sekä yhteistä 
asioiden tarkastelua, mihin viitataan ”opettajapuhe” käsitteellä. Hargreaves274 käyttää 
siitä ”vuorovaikutteinen ammatillistuminen” käsitettä, tarkoittaen toinen toisilta op-
pimista ja tiedon jakamista keskustelemalla, kokemusten vaihdolla, yhteisesti suun-
nittelemalla. Kollegiaalisuuden syntyminen edellyttää välttämättä yhteistoimintaa ja 
mahdollisuutta kokemusten jakamiseen, mikä liitetään myös oppilaiden parempiin 
oppimistuloksiin275. Toimivan kollegiaalisen yhteistyön on osoitettu nojaavan itse-
ohjautuvuuteen ja vapaaehtoisuuteen, jossa toisistaan poikkeavaa tietoa ja osaamis-
ta kunnioitetaan, arvostetaan ja osataan myös hyödyntää276. Toteutuessaan yhteistyö 
ja kollegiaalisuus synnyttävät yhteisöllisyyttä: avointa rentoa ilmapiiriä, keskinäistä 
luottamusta, kunnioitusta ja arvostusta. Keinotekoisesti sitä on vaikea synnyttää tai 
ylläpitää normien tai sääntöjen avulla. 
Tutkimukset ovat osoittaneet opettajien yhteistyö- ja keskustelufoorumien sekä 
pedagogisen keskustelukulttuurin puutetta ja tarvetta277. Myöskään uudistunut ope-
tussuunnitelmatyö ei odotuksista huolimatta ole pystynyt luomaan sellaisia rakentei-
ta ja toimintaympäristöä, jotka tarjoaisivat kollegiaaliselle ammatillisten kysymysten 
käsittelylle yhteisöllisen foorumin278. Opettajuuteen liittyviä asioita ratkaistaan etu-
päässä luokka ja yksittäisten opettajien tasolla, ei yhteisöllisesti279. Yhteistyötä teh-
neiden opettajien on nähty ylläpitävän kiinteitä vuorovaikutussuhteita vain pieneen 
kollegajoukkoon ja nimenomaan samalla tavalla ajattelevien kanssa280, mikä ei mah-
dollista poikkeavien näkemysten vaihtoa tai ristiriitojen ratkaisemista eikä myöskään 
synnytä jaettua oppimista. Opettajat myös näyttävät tekevän yhteistyötä enemmän 
materiaalien, oppimisen ja yksittäisten oppilaiden ongelmien kautta kuin opetussuun-
nitelmien päämäärien, opetuskäyttäytymisen tai oppimisen alueella. Toimintatapaa 
selittää opettajille ominainen lyhyiden keskustelujen spontaani tapa sekä halu valita 
yhteistyökumppani vapaaehtoisesti281. 
Tutkimusten, institution ja myös organisaation tasolla yhteistoiminta nähdään kiis-
tattomana tavoitteena, kuten edellä toistuvasti on tullut esille. Toiminnan kehittämi-
sessä on kuitenkin syytä huomioida opettajaprofessio ja opettajien yhteistoimintaan 
liittyvät vaikeudet, joiden on nähty vaikuttavan oleellisesti yhteistyön toteutumises-
sa. Olen pyrkinyt tuomaan niitä esille sopiviin yhteyksiin tutkimuksessani liittäen.
272  Stoll & Fink 1996, 93- 95
273  Luukkainen 2004, 297
274  Hargreaves, D. H. 1994, 427- 428
275  Hausman & Goldring 2001, 33
276  Wenger 1998a
277  Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007, 18; Murto 2000, 142- 150; Huusko 1999, 190
278  Syrjälä, Estola & Uitto 2006, 33
279  Kuittinen ja Salo 1999b, 82- 109; Huusko 1999, 191; Lortie 1975 
280  Fullan 2007; Kuittinen & Salo 1999b, 82- 109; Sahlberg 1997
281  Hargreaves, D. H. 1994, 423- 438
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2.5.3 Ammatti-identiteetti
Identiteetin voidaan ymmärtää muotoutuvan kaikissa niissä konteksteissa ja tilan-
teissa, joissa henkilö toimii, on osana ja kokee. Identiteetin rakentumisessa korostu-
vat sosiokulttuuriset olosuhteet, yksilöllinen elämänhistoria sekä persoonalliset nä-
kemykset ja uskomukset282. Niiden avulla yksilö määrittää itsensä joksikin suhteessa 
muihin. Identiteetti on yksilön omaisuutta, mutta kietoutuu kulttuurisessa ja sosiaa-
lisessa kontekstissa vahvasti muihin. Muut ovat olleet vaikuttamassa yksilön iden-
titeettiin, vaikka jokainen vastaakin omasta minuudestaan283.  Identiteetti ymmär-
retään muuttuvana, diskurssiivisesti rakentuvana ja prosessinomaisena ilmiönä284. 
Ammatti-identiteettiin kuuluvat käsitykset siitä, mihin henkilö kokee kuuluvan-
sa ja samastuvansa, mitä pitää tärkeänä, mihin haluaa ammatissaan emotionaalises-
ti sitoutua, millainen ammattinsa harjoittajana on ja miten siinä selviytyy. Se on si-
säinen tunne omasta arvosta, merkityksestä ja osaamisesta. Ammatti-identiteettiin 
liitetään kuuluvaksi myös työhön liittyvät normit, arvot, tavoitteet ja uskomukset285. 
Yksinkertaistaen se on käsitys itsestä ammattinsa edustajana. 
Ammatti-identiteetti rakentuu persoonallisen minäkuvan päälle, muovautuu koko 
elämän ajan ja ilmenee käyttäytymisessä ja valinnoissa. Se sisältää myös yksilölliset 
käsitykset ”hyvän opettajan” ominaisuuksista286. Samastuessaan ammattiinsa henkilö 
arvostaa työtään ja pyrkii tekemään sen mahdollisimman hyvin. On kuitenkin syytä 
huomioida, että huolimatta aiemmin vahvasta sitoutumisesta ammattiin, kiinnostus 
ammattia kohtaan voi työuran aikana syystä tai toisesta myös hiipua. Se selittää osal-
taan mahdollista ”leipääntymistä” tai uran vaihtoa ja kertoo myös siitä, että ammatti-
identiteetti on jatkuvasti muovautuva prosessi. 
Opettajakoulutuksessa tapahtuvaa ammatti-identiteetin rakentumista käsittele-
vässä tutkimuksessa korostetaan kokemuksellisten ulottuvuuksien merkitystä am-
matti-identiteetin rakentumisessa. Niitä ovat kokemus itsestä ja omasta osaamisesta, 
kokemukset tehtävä- ja toiminta-alueesta, kokemukset toimintatavoista ja -rooleis-
ta, kokemukset valta-asemasta ja vastuusta, kokemukset ammatin ulkoisesta kuvas-
ta ja ammatillisesta kehityshistoriasta sekä kokemukset ammatin tulevaisuudesta287. 
Lisääntyneiden vaatimusten ja opettajan ydintehtävien laajeneminen käsittämään 
yhä enemmän oppilashuoltotehtäviä, perinteiseltä opettajan ammatti-identiteetiltä 
on vaadittu joustavuutta ja muuntautumista tilanteiden mukaan. Se on voinut muo-
dostua myös esteeksi eheyden kokemukselle jatkuvan identiteetin työstämistarpeen 
vuoksi. Myös yhtenäiskoulumuutos voidaan nähdä sellaisena prosessina, jossa opet-
taja, tietoisesti tai tiedostamatta, käsittelee omaa ammatti-identiteettiään sekä siihen 
kohdistuvia uhkia. Toisaalta uudistus- ja muutospaineiden voidaan ajatella tarjoavan 
mahdollisuuden perinteisen ammatti-identiteetin murtamiselle ja uudenlaisen raken-
282  Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 26; Billett & Somerville 2004, 309- 326
283  Kauppila, 2007, 50
284  Kuittinen 2008, 112 (viittaus Sveningssoniin & Alvessoniin)
285  Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 26- 49
286  Korpinen 1995, 141- 142
287  Laine 2004
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tamiselle. Juuti288 on kuvannut postmodernia identiteetin rakentamista ”identiteetti-
politiikkana”, jossa identiteettiä muovataan etsien jatkuvasti uusia tapoja elää ja sa-
mastua muihin ihmisiin. 
Ammatti-identiteetin rakentumisessa uuden opettajan sosiaalistuminen on rat-
kaisevaa. Sen tehtävänä tulisi olla paitsi ohjata tulokasta ”talon tavoille”, myös aut-
taa häntä rakentamaan omakohtaista ammatti-identiteettiä, jossa on mukana hä-
nen omat arvostukset ja näkemykset ammatin hoitamisesta. Käytännössä yhteisön 
toimintaa säilyttävä vahva perinne on kuitenkin tullut monelle uudelle opettajalle 
hyvin tutuksi: ”meillä on ollut tapana tehdä näin”. Sillä viitataan sosialisaation kaut-
ta tapahtuvaan diskriminaatioon, jossa yhteisö valikoi ja viestittää uudelle jäsenelle 
verbaalisti (usein myös non-verbaalisti) ehdot, joiden puitteissa hänen tulee toimia 
tullakseen hyväksytyksi yhteisössä. Taustalla ovat toimintakulttuuriin valautuneet 
tiedostamattomat oletukset ja uskomukset, joita pidetään itsestään selvinä yhteisös-
sä289. Opettajan ammatti-identiteettiin on sisäistynyt yksintoimimisen ja -pärjäämisen 
vaatimus, kuten on tullut esille.
Koulun hallinnollinen, fyysinen, pedagoginen ja sosiaalinen yhtenäisyys ja kiin-
teys edistävät ja synnyttävät yhteistä kollektiivista identiteettiä. Henkilön on välttä-
mätöntä peilata ja hyväksyä oma identiteetti suhteessa yhteisön kulttuuriin, arvoi-
hin, normeihin ja tavoitteisiin. Kollektiivisen ammatti-identiteetin rakentamisessa 
”me-puheet” ovat keskeisiä. Niillä määritellään rajoja ja tunnistetaan kuka kuuluu ja 
kuka ei kuulu joukkoon. Yhteisen identiteetin ymmärretään perustuvan jaettuun pää-
määrään ja yhteistoimintaan, ei niinkään opettajankoulutuksen perustalle. Yhteisesti 
jaettu tavoite sitoo jäseniä yhteen myös vähentämällä ryhmien ja yksittäisten henki-
löiden välisiä vastakkainasetteluja ja ristiriitoja290. Organisaatio pyrkii samaistamaan 
ja sitomaan jäsenet itseensä ja tavoitteisiinsa organisaatiokulttuurin ja jaettujen ar-
vojen kautta synnyttäen jaettua kollektiivista identiteettiä. 
Organisaatioidentiteetin ei ymmärretä kehittyvän pelkästään organisaation sisäl-
lä, vaan siihen vaikuttaa myös vuorovaikutus ympäröivän yhteiskunnan kanssa sekä 
organisaatiosta syntynyt mielikuva. Toisaalta on niin, ettei yksilö aina välttämättä 
kiinnity ja sitoudu kollektiiviseen identiteettiin. Hänen arvonsa voivat olla toisen-
laiset kuin työyhteisön arvot, jolloin hän voi toimia organisaation vaatimalla tavalla 
jossakin asiassa, mutta kokea toisen tavan täysin epämielekkääksi tai turhaksi, itselle 
sopimattomaksi, jättäen noudattamatta sitä koskevat normit. Jos ainoa motiivi työhön 
on palkka, ei organisaatioidentiteetillä nähdä olevan suurta merkitystä291. Opettajien 
on myös osoitettu luovan ammatti-identiteettiään samaistumalla voimakkaammin 
oppilaisiinsa kuin organisaatioon292. Kuittinen293 kuvaa identiteettityötä koherentin 
minäkuvan rakentamisena eri elämänalueilta tulevien paineiden ja vaatimusten ris-
tiaallokossa. Opettajan identiteettineuvottelujen on nähty olevan tasapainottelua kou-
288  Juuti 2001
289  Ks. 3.1 Toimintakulttuurin monikerroksinen olemus
290  Johnson & Tanttu 2008b, 326; ks. myös 3.2 Ryhmän rakenne ja ryhmäkäyttäytyminen
291  Kuittinen 2008, 112- 113, 117
292  Kuittinen 2008, 120 (viittaus Browniin & Humpreysiin) 
293  Kuittinen 2008, 113
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lun asettamien pakkojen ja oman autonomian välillä294.  
Alasuutari295 tarkastelee ammattia toimija-asemana, jossa yksilö tai ihmisryhmä 
toimii tuon position haltijana. Ammatillinen sosiaalistuminen alkaa muodostua kou-
luajan kokemuksista ja malleista, jotka muovaavat käsityksiä ja mielikuvia opettajan 
työstä. Aiemmassa opettajuuden kehittymisen tarkastelussa ilmeni alun alkaen opet-
tajan työssä vedotun kutsumukseen työn heikon palkkauksen johdosta. Vaikka am-
mattipositio ja siihen kohdistuvat odotukset ovat muuttuneet aikojen saatossa, opetta-
jan työtä olen edelleenkin kuullut kutsuttavan kutsumustyönä ja opettajaidentiteetin 
syntyneen opiskeluvuosina. Käytännössä kutsumustyön nähdään kuitenkin usein 
muuttuvan pelkäksi roolin harjoittamiseksi296. Identiteetti voi siten tarkoittaa myös 
rutiininomaista sisäistettyä minäkäsitystä, joka voi määrittää kielteisesti tai myön-
teisesti toimintaa: millaisia olemme ja millainen käyttäytyminen on meille sopivaa297. 
Opettajat käyvät ammatti-identiteettineuvotteluaan pyrkimyksillä suojautua ris-
tiriitoja ja epävarmuutta aiheutuvilta tilanteilta. Niinpä mm. palautetilanteiden on 
osoitettu olevan opettajien ammatti-identiteettiin kohdistuva riskitekijä, jolta suojau-
dutaan298. Myös muutostilanteet, työkuvan muutokset sekä ristiriidat ulkoisten odo-
tusten ja olemassa olevan ammatti-identiteetin välillä herättävät identiteettiin koh-
distuvaa uhkaa ja epävarmuutta299. Tiedostamaton puolustautumispyrkimys aiheuttaa 
kehittämispyrkimysten vastustusta, hyökkäävää käyttäytymistä, pelkoa ja ahdistus-
ta, joiden kautta on mahdollista luopua entisestä ja kehittyä ottamaan uusia toimin-
tatapoja käyttöön.  
Seuraavassa siirryn tarkastelemaan opettajayhteisön luonnetta löyhäsidonnaise-
na asiantuntijaorganisaationa.
2 .6 O PE T TA jAY h T E I s ö löY h Ä s I d O N N A I s E N A 
A s I A N T u N T I jAO R G A N I sA AT I O N A
Yksiselitteistä määritelmää koulusta organisaationa ei ole. Koulua on määritelty 
ammatillisena, byrokraattisena ja pakko-organisaationa. Kun organisaatio on liitet-
ty oppilaisiin, on oppivelvollisuuskoulua määritelty pakko-organisaationa. Jos taas 
huomio on kohdistettu henkilökuntaan, sen keskinäiseen vuorovaikutukseen, toi-
mintakulttuuriin, asenteisiin, arvoihin ja normeihin, tilanteisiin, tehtäviin ja rutii-
neihin, on kyse sosiaalisesta organisaatiosta, ammatillisesta organisaatiosta tai työ-
organisaatiosta. Silloin kyse on ollut myös vallan ja vastuiden jaosta. Byrokraattinen/
hallinnollinen organisaatio on puolestaan yhdistetty johtamiseen, tehtävien valmis-
teluun, asioiden käsittelyyn, päätöksiin ja asioiden toimeenpanoon. 
Usein koulua on luonnehdittu julkisen sektorin byrokraattisesti ohjatuksi, johde-
tuksi ja kontrolloiduksi asiantuntijaorganisaatioksi, jossa on muodolliset toimintanor-
294  Heikkinen 1999, 61- 87
295  Alasuutari 2007, 178
296  Kohonen & Leppilampi 1994, 63
297  Alasuutari 2007, 175
298  Willman 2001, 101
299  van Veen & Sleegers 2006, 85- 111; Lasky 2005, 899- 916
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mit ja pitkälle viety työnjako. Työtehtävät on etukäteen tarkasti määritelty ja jaettu 
funktionaalisesti, tavoitteet ovat abstraktit. Toiminnan abstrakteja ja epämääräisiä 
tavoitteita sekä ristiriitaisia kasvatus- ja oppimistavoitteita pyritään määrittelemään 
ja ohjaamaan yksityiskohtaisten byrokraattisten tavoitteiden ja ohjeiden, kuten ope-
tussuunnitelman kautta. Kompleksisuus ilmenee toimintaa säätelevien ohjeiden run-
sautena. Byrokraattisessa, ei-hierarkkisessa organisaatiossa työskentelevät niin ko-
keneet kuin kokemattomatkin opetustyön asiantuntijat samalla tasolla300. 
Heikkisen301 mukaan organisoituneessa byrokratiassa ihmisistä on tullut instituu-
tion välikappaleita. Yhteiskunnan modernisaation myötä myös opettajista on tullut 
tuotantokoneiston osa, joka suorittaa tehtävänsä taylorilaisittain kykenemättä arvioi-
maan toiminnan päämääriä kokonaisuudessaan. Ympäristön täydellisen muutoksen 
myötä byrokraattinen organisaatiotyyppi ajatellaan kuitenkin aikansa eläneeksi302. 
Juuti303 kuvaa perinteisen byrokraattisen organisaation ominaispiirteenä muodollista 
ja rutiininomaista ilmapiiriä, missä organisaatioasema, auktoriteetit ja virheiden vält-
täminen korostuvat ja tiedonkulku on yksisuuntaista ”ylhäältä alas” kulkevaa. Täysin 
muuttuneiden olosuhteiden keskellä olemme hänen (emt.) mukaansa kuitenkin lähes 
sokeita byrokraattiseen organisoitumiseen liittyville haitoille. Näin huolimatta siitä, 
että byrokraattisten uskomusten varassa toimintaansa ohjaavat organisaatiot eivät 
kykene tilanteiden muuttuessa tarvittavaan muutokseen304. Yksilöiden näkökulmas-
ta byrokraattiseen organisoitumiseen liitetään työn tekeminen ansaitsemisen vält-
tämättömyyden ja palkan vuoksi. Tämän päivän koulutetut ihmiset näkevät työlleen 
todennäköisesti palkan ohessa myös muita arvoja ja tavoitteita, kuten oman kasvun 
ja jatkuvan ammatillisen kehityksen sekä itsensä toteuttamisen. 
Tunnusomaista koululle on löyhäsidonnaisuus/väljäkytkentäisyys asiantuntijaor-
ganisaationa305. Löyhäsidonnaisen asiantuntijaorganisaation toimijoita pidetään itse-
näisinä, oman työnsä asiantuntijoina, joilla on professionaalinen autonomia. Opettajien 
keskinäinen löyhäsidonnaisuus, eristäytyminen itsenäisinä luokan ja aineen asian-
tuntijoina, on koulukulttuuria leimaava piirre. Useinkaan opettaja ei ole tietoinen 
siitä, mitä toisessa luokassa tapahtuu. Itsenäinen asiatuntija-asema opetuksessa ja 
kasvatuksessa on vaikuttanut koko opettajayhteisön sisäiseen rakenteeseen: yhteisön 
jäsenten ja eri ryhmien väliset kytkökset ovat löysiä. Opetuksessa ja kasvatuksessa 
toteutettujen ratkaisujen laatua ja onnistumista on vaikea yksiselitteisesti ja kausaa-
lisesti määrittää. Tavoitteet ovat moniselitteisiä ja vaikeasti suoraan arvioitavia306. 
Salo ja Salo & Kuittinen307 määrittelevät koulun löyhäsidonnaisuutta kolmen toisi-
aan sivuavan areenan kautta. Yksityinen areena viittaa luokkahuoneeseen, jossa val-
300  Berg 2011; 2007; 2003; Salo 2002; Kuittinen ja Salo 1999b, 82- 109; Salo & Kuittinen 1998, 214- 223; 
Kontkanen 1996, 55; Lyytinen 1996b, 33; Berg, Brettell, Lindskog, Nytell, Söderström & Yttergren 1987; 
Ruohotie 1985, 7; Vaherva 1984, 22- 26
301  Heikkinen 2000, 10
302  Junnola & Juuti 1993, 98
303  Juuti 1988, 16
304  Junnola & Juuti 1993, 98
305  Vanhalakka-Ruoho 1993, 365- 369 (suomentanut loose coupling ”löyhäsidonnainen”, käyttää 2006, 
124- 130 käsitettä ”väljäkytkentäinen”); Berg 1981, 32; Weick 1976, 2; 1996; Kuittinen & Salo 1997, 201- 208
306  Vanhalakka-Ruoho 2006, 128- 129
307  Salo 2002; Salo & Kuittinen 1998, 214- 223
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litsee opetuksen ja oppimisen välillä löyhä sidos. Opettajan työn tuloksia ei ole help-
po todeta, samoin kuin onnistumisen tunnetta opettajan on vaikea jakaa kollegojen 
kanssa. Löyhän sidoksen hallintaan opettaja kehittää itselleen omakohtaiseen ihmis-, 
tieto- ja oppimiskäsitykseen perustuvan opetustyylin. Opettajan yksityinen areena 
on sekä kollegoilta että rehtorilta suljettu. Julkinen areena viittaa rehtorin johtami-
seen: institutionaalisiin, hallinnollisiin tehtäviin, kuten pedagogiseen opetuksen oh-
jaamiseen ja organisointiin sekä kokousten pitämiseen. Julkisella areenalla opettaja 
osallistuu kokouksiin, palavereihin, työryhmiin, kehittämistyöryhmään ja koko kou-
lua koskevaan päätöksentekoon. Julkisen ja yksityisen areenan välillä on löyhä sidos. 
Opettajan kohdalla se viittaa opettajan aseman, toiminnan ja vastuiden tarkkaan mää-
rittämiseen julkisella areenalla, mutta luokassa yksityisellä areenalla opettaja toimii 
itsenäisesti käytännön ja oman asiantuntijuutensa ohjaamana. Kolmannen areenan 
muodostaa vuorovaikutusareena, johon tämän tutkimuksen mielenkiinto kohdistuu. 
Se on opettajien välisen ja opettajien ja rehtorin välisen vuorovaikutuksen, samoin 
työyhteisön kehittämisen konteksti. Opettajan yksityisen ja julkisen ja vuorovaiku-
tusareenojen välillä on löyhä sidos.
Kontkanen308 kuvaa yksin toimivia opettajia omina pienoisorganisaatioina, itsenäi-
sinä yksikköinä, jotka vastaavat yksin koko tuotantoprosessista alusta loppuun saak-
ka: työn suunnittelusta, toteutuksesta ja myös oman toiminnan tuotekehittelystä. Kun 
yhteistoiminta kollegojen tai muiden tahojen kanssa ei ole ollut välttämätöntä, löyhä-
sidonnaisuus on mahdollistanut laajan itsenäisyyden. Opettajan tärkein ammatillisen 
tyytyväisyyden lähde ja samalla tiukka sidos muodostuu vuorovaikutuksessa oppilai-
siin309. Kohdekoulussa löyhäsidonnaisuus on myös alakoulun ja yläkoulun opettajien 
ja yhteisöjen välistä. Melko pienestä yhteisten opettajien joukosta, joistakin yhteisistä 
työtiloista ja välineistä huolimatta ala- ja yläkoulujen käytännön toiminta ja toimin-
takulttuurit ovat olleet erillisiä, mikä on ollut luomassa myös epäluuloja, jännitteitä, 
konflikteja ja klikkiytymistä310. Niinpä löyhäsidonnaisuudesta/väljäkytkentäisyydestä 
on arvioitu seuraavan sekä myönteisiä että kielteisiä piirteitä toiminnassa: moninai-
suuden ja toiseuden suvaitsemista, itsenäisyyttä ajattelussa ja toiminnassa, eri osi-
en irrallisuutta toiminnassa, vakautta ja muuttumattomuutta, mutta myös ongelmien 
eristämistä311. Ratkaisua koulun löyhäsidonnaisuuteen etsitään vahvasta johtamisesta, 
joka nähdään liimana pitää löyhäsidonnainen järjestelmä koossa312. 
2 .7 KO KOAVA Y h T E E N V E TO TO I s E s TA lu V u s TA
Peruskoulujärjestelmä on muovautunut historiansa aikana keskitetystä hajautet-
tuun ohjausjärjestelmään. Opettajan roolia ja toimintaa on muovannut koulutus, 
auktoriteetin käyttötapa, yhteiskunnallinen asema ja yhteiskunnan antama tehtävä, 
tietäminen ja opettaminen työnä, kouluympäristö sekä viime vuosikymmenten tek-
308  Kontkanen 1996, 54
309  Salo & Kuittinen 1998, 214- 223; Ruohotie 1985, 16
310  Vrt. Berg 1981, 97
311  Huusko & Pietarinen 1999, 67
312  Kontkanen 1994, 260- 281
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nologinen kehittyminen313.  Opettajuutta on määritelty etupäässä puoliprofessionaa-
lisena ammattina, sillä opettaja nojaa työssään keskeisesti omaan kokemukseensa, 
ei tieteellisen tiedon käyttöön. Koulun löyhäsidonnaisuuden nähdään sopineen yh-
teen sen kehitysvaiheiden kanssa ja on mahdollistanut opettajien laajan autonomian. 
Niinpä individualistisesta toiminnasta on muodostunut opettaprofession leimaavin 
piirre. Perinteisiin rakenteisiin ja tapaan tehdä asioita tietyllä tavalla on ollut vaikea 
sovittaa uudenlaisia toimintatapoja. Haastajaksi perinteelle on noussut jaettu asian-
tuntijuus, jossa näkökulma asiantuntijuuteen on laajentunut yksilön ominaisuudesta 
kollektiiviseen, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvaan tiedon jakamiseen, 
osallistumiseen ja verkostoitumiseen. Yhteistyötaidoista on tullut asiantuntijuutta 
määrittävä tärkeä tekijä. Asiantuntijaksi kehittyminen ymmärretään sosiaalisiksi 
merkitysneuvotteluiksi, joissa yhteisöön tuleva jäsen etsii muiden jäsenten kanssa 
henkilökohtaisia tulkintoja ja merkityksiä. Siihen sisältyy sekä yksilöllinen että kol-
lektiivinen ulottuvuus, jotka ovat keskinäisessä riippuvuussuhteessa vuorovaiku-
tusprosesseissa. 
Luvussa 3 siirryn tarkastelemaan toimintakulttuurin abstraktia ja monimuotoista 
olemusta sekä toimintakulttuurin kehittämiseen liittyviä haasteita. Kohdeyhteisöt 
ovat tutkimuksen ajan olleet erillään toimivia opettajayhteisöjä, joille on muodostu-
nut oma toimintakulttuuri. Ryhmän rakenteen ja ryhmäkäyttäytymisen tarkastelu 
ja ymmärryksen lisääminen on sen vuoksi tärkeää. Sen jälkeen tuon esille vuoro-
vaikutuksen sisällön ja muodon mukaan tyypiteltyjä, laajasti siteerattuja opettaja-
yhteisökulttuureja Hargreavesin mukaan. Jaottelu sopii myös tämän tutkimuksen 
toiminnan ja tulosten tarkasteluun. Lisäksi käsittelen rehtoria toiminnan ohjaajana. 
Berg314 on tuonut tutkimuksissaan esille koulun monimuotoisen aseman ja tehtävän. 
Yhtäältä koulu on muodollinen instituutio, joka harjoittaa yhteiskunnan sille antamaa 
tehtävää, toisaalta se on epämuodollinen sosiaalinen organisaatio. Instituutio ohjaa 
ja valvoo lakien, sääntöjen ja opetussuunnitelman kautta. Sosiaalisena organisaatio-
na esille nousevat toiminnan rakenteet ja jokapäiväinen toiminta- ja vuorovaikutus-
kulttuuri. Organisaatio muodostuu tässä tutkimuksessa kahdesta alaorganisaatiosta, 
ala- ja yläkoulusta, jotka ovat muodostuneet peruskoulun synnyn myötä tehtäväjaon 
perusteella. Niillä on omakohtainen historia, niissä on syntynyt omia normeja, tapo-
ja ja arvoja, jotka ovat niiden identiteetin merkkejä. Molemmilla on myös oma mer-
kitysmaailmansa ja oma toimintakulttuurinsa. Toimintakulttuurilla viitataan siten 
tutkimuksessa kahden erillisen yhteisön toimintakulttuuriin, joista yhtenäiskoulun 
synnyn myötä on ollut tarkoitus rakentaa yhteinen toimintakulttuuri. Yhteisen toi-
mintakulttuurin rakentaminen alkoi käytännön vuorovaikutustasolla silloin, kun 
kohdeyhteisöt saivat yhteisen opettajainhuoneen syksyllä 2011. 
313  Värri 2000, 136
314  Berg 2011; 2003 (skolan som institution och skolor som organisationer)
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3 Toimintakulttuuri ja sen 
kehittäminen 
Organisaatio on sekä kulttuurin tuottaja että kulttuurin tuote315 eli se on sekä seurausta 
toiminnasta että säätelee toimintaa. Monitahoisena sosiaalisena järjestelmänä toimin-
takulttuurin olemusta on tutkittava kokonaisuutena, mikäli siinä tapahtuvaa yksilöllistä 
käyttäytymistä tahdotaan ymmärtää oikein316. Niinpä kulttuuri ei viittaa yksilöön liitty-
vään ominaisuuteen, vaan ilmentää yhteisöllistä tapahtumista317. Kulttuuria on määri-
telty syväksi, ei pinnalliseksi ilmiöksi. Sitä on vaikea käsitellä ja muuttaa oman tahdon 
mukaan. Se antaa merkityksen ja ennustettavuuden jokapäiväiseen elämään. Samalla 
kun opitaan, mikä toimii, kehitetään uskomuksia ja oletuksia, jotka ennen pitkää ka-
toavat tietoisuudesta ja muuttuvat piileviksi säännöiksi, hiljaiseksi tietämykseksi siitä, 
miten tehdä asioita, miten ajatella asioista ja miten tuntea. Se on laaja, sillä kun ryhmä 
oppii selviytymään ympäristössään, se oppii samalla kaikista sen ulkoisten ja sisäisten 
suhteiden puolista. Syntyvät uskomukset ja oletukset muokkaavat päivittäistä elämää: 
miten toimia ja mitä seuraa mistäkin. Kulttuuri on myös pysyvä, sillä ryhmän jäsenet 
haluavat pitää lujasti kiinni kulttuurisista oletuksistaan, koska se luo merkitystä ja tekee 
elämästä ennustettavan. Kehittämisessä on syytä huomioida, että kaikki kulttuurimuu-
tokset ja kehittämispyrkimykset laukaisevat ahdistusta ja vastarintaa318. 
Yksilön ja kulttuurin välillä on monimutkainen yhteys, sillä kulttuuri on kytkey-
tynyt ihmisen syvimpään tasoon, tunteisiin, esteettisiin ja eettisiin arvoihin. Ihminen 
omaksuu sosiaalistumisprosessin kautta kussakin kulttuurissa vallitsevia ajattelu- ja 
toimintamalleja toimintansa perustaksi319. Kulttuuri on sekä aineellista että aineeton-
ta. Se on ajatusten, arvostusten, tietojen ja muiden voimavarojen yhdistelmä, jonka 
hankimme vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa320. Se pysyy voimissaan ja siirtyy 
eteenpäin tiedonvälityksen ja oppimisen avulla ja sitä on kaikkialla missä ihminen op-
pii, perii, löytää tai keksii jotakin321. Tämän tutkimuksen pyrkimyksen tavoin kulttuuri 
on läsnä ja tavoitettavissa toimintakulttuurissa ja paljastuu sen tarkastelun kautta322. 
315  Aaltio-Marjosola 1992, 17, 19
316  Varto 1992a, 45; Schein 1973, 12 
317  Aaltio-Marjosola 1992, 24
318  Schein 2001, 41
319  Juuti 1994, 155; Juuti & Lindström 1995, 19- 20
320  Säljö 2008; 2004; 2001, 27
321  Aaltio-Marjosola 1992, 24
322  Berg 2011, 126 (käyttää koulun toiminnan tutkimisesta kulttuurianalyysi käsitettä)
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Koulukulttuurista on aikojen saatossa käytetty erilaisia metaforia kuten, koulun 
henki323, koulun eetos324 ja koulukoodi325, joilla kaikilla viitataan ajattelu- ja toimintata-
poihin sekä etiikkaan, joka kyseisessä koulussa vallitsee. Helakorpi326 on määritellyt 
perinteisiin nojaavaa koulukulttuuria peräkkäin istumisena, opettajajohtoisuutena, 
ainejakoisuutena ja aikatauluttamisena (tietyn mittaiset oppitunnit, välitunnit). Berg327 
on kuvannut koulukulttuuria ytimen, massan ja kuoren avulla. Ydin viittaa pedago-
giseen perinteeseen ja historialliseen perspektiiviin, massa opetussuunnitelmassa 
esiin tuleviin, toisaalta ”näkymättömiin”, toisaalta ”havaittaviin” arvoihin, yhdessä 
ammattiryhmien, opettajien ammatillisuuden ja ammatillisen hengen kanssa. Kuori 
viittaa vallitsevaan organisaatiokulttuuriin ja toimijavalmiuteen koulun kehittämi-
sessä ja kouluorganisaation oppimisessa, toimintaan oppivana organisaationa. Siten 
koulukulttuuri sisältää kaikki ne roolit, normit ja arvot, jotka virallisesti liitetään 
koulujärjestelmään ja jotka sisältyvät sen alakulttuureihin. Tässä toiminnan kehittä-
miseen tähtäävässä tutkimuksessa on kyse verhon raottamisesta toimintakulttuurin 
näkyvien ja näkymättömien tekijöiden edestä. Kyse on myös ajallisen verhon avaa-
misesta: aika heijastuu toimintakulttuuriin, sitä seurataan ja siihen asioita peilataan.
Vaikka koulukulttuurit vaihtelevat yksittäisten koulujen ja myös opettajayhteisö-
jen välillä, yhtäläisistä koulun ulkoisista (instituutiona) ja sisäisistä (organisaationa) 
tekijöitä johtuen sen omintakeista perusolemusta voidaan tarkastella kansainvälisesti 
yhtenevänä328. Lisäksi EU-maiden keskuudessa on pyrkimys opetussysteemien yhden-
mukaistamiseen. Berg329 katsoo koulun toiminnan analyyttiseen tarkasteluun kehit-
tämänsä teorian soveltuvan pohjoismaista laajempaan soveltamiseen. Suomalainen 
opettaja on koulutukseltaan korkeatasoisempi kuin monien muiden maiden kollega. 
Samoin suomalaisessa koulussa vallitsee vahva vastuun ja luottamuksen kulttuuri, 
joka on pohjautunut opettajien korkeaan ammattitaitoon, asiantuntemukseen, sitou-
tumiseen ja vastuunkantoon330. Lisäksi Suomessa luotetaan rehtoreiden asiantunte-
mukseen. Myös heidän yhteiskunnallinen arvostus on ollut korkea331. 
3.1 TO I m I N TA K u lT T u u R I N m O N I K E R R O K s I N E N O l E m u s
Toimintakulttuuri on tuote ja prosessi. Se on ryhmän yhteinen, historian muovaama 
ja hitaasti muuttuva ilmiö332. Kuviossa 1 esitän organisaatio-/toimintakulttuurin ta-
soja, rakennetta ja rakenteiden välistä vuorovaikutusta Scheinin333 mukaan. 
323  Ekholm 1971
324  Lortie 1975
325  Kohonen & Leppilampi 1994, 61; Arfwedson 1994; Hämäläinen & Sava 1989, 27; Schein 1987; 
Arfwerdson & Lundman 1984
326  Helakorpi 2001
327  Berg 1995, 199, 203- 207
328  Berg 2003; Berg, Brettell, Lindskog, Nytell, Södeström & Yttergren 1987
329  Berg 2007, 577- 578; Berg 2003, 339
330  Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007
331  Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007, 18; Hämäläinen, Taipale, Salonen, Nieminen & Ahonen 2002, 8 (esipuhe)
332  Schein 2001, 28; Aaltio-Marjosola 1992, 27- 29; Schein 1987, 279- 280, 293
333  Schein 2001, 30
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raottamisesta toimintakulttuurin näkyvien ja näkymättömien tekijöiden edestä. Kyse on myös 
ajallisen verhon avaamisesta: aika heijastuu toimintakulttuuriin, sitä seurataan ja siihen asioita 
peilataan. 
Vaikka koulukulttuurit vaihtelevat yksittäisten koulujen ja myös opettajayhteisöjen välillä, 
yhtäläisistä koulun ulkoisista (instituutiona) ja sisäisistä (organisaationa) tekijöitä johtuen sen 
omintakeista perusolemusta voidaan tarkastella kansainvälisesti yhtenevänä328. Lisäksi EU-
maiden keskuudessa on pyrkimys opetussysteemien yhdenmukaistamiseen. Myös Berg329 katsoo 
koulun toiminnan analyyttiseen tarkasteluun kehittämänsä teorian soveltuvan pohjoismaista 
laajempaan soveltamiseen. Suomalainen opettaja on koulutukseltaan korkeatasoisempi kuin 
monien muiden maiden kollega. Samoin suomalaisessa koulussa vallitsee vahva vastuun ja 
luottamuksen kulttuuri, joka on pohjautunut opettajien korkeaan ammattitaitoon, asiantuntemuk-
seen, sitoutumiseen ja vastuunkantoon330. Lisäksi Suomessa luotetaan rehtoreiden asiantunte-
mukseen. Myös heidän yhteiskunnallinen arvostus on ollut korkea331.
3.1 Toimintakulttuurin monikerroksinen olemus 
Toimintakulttuuri on tuote ja prosessi. Se on ryhmän yhteinen, historian muovaama ja hi-
taasti muuttuva ilmiö332. Kuviossa 1 esitän organisaatio/toimintakulttuurin tasoja, rakennetta ja 
rakenteiden välistä vuorovaikutusta Scheinin333 mukaan.  
Artefaktit ovat ihmisen rakentama fyysinen ja sosiaalinen ympäristö. Ne ovat selvimmin 
havaittavissa yhteisön toiminnassa eli kaikki se, mitä yhteisöön tullut henkilö näkee, kuulee ja 
tuntee, mukaan lukien sen, miten ihmiset käyttäytyvät yhteisössä toisiaan kohtaan. Ihmisille on 
muodostunut tietyt tavat näyttäytyä ulospäin ja olla tekemisessä toistensa kanssa, mutta perim-
                                                
328 Berg 2003; Berg, Brettell, Lindskog, Nytell, Södeström & Yttergren 1987 
329 Berg 2007, 577- 578; Berg 2003, 339 
330 Hargreaves, Hala'sz & Pont 2007 
331 Hargreaves, Hala'sz & Pont 2007, 18; Hämäläinen, Taipale, Salonen, Nieminen & Ahonen 2002, 8 (esipuhe) 
332 Schein 2001, 28; Aaltio-Marjosola 1992, 27- 29; Schein 1987, 279- 280, 293 
333 Schein 2001, 30 
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Artefaktit ovat ihmisen rakentama fyysinen ja sosiaalinen ympäristö. Ne ovat sel-
vimmin havaittavissa yhteisön toiminnassa eli kaikki se, mitä yhteisöön tullut hen-
kilö näkee, kuulee ja tuntee, mukaan lukien sen, miten ihmiset käyttäytyvät yhtei-
sössä toisiaan kohtaan. Ihmisille on muodostunut tietyt tavat näyttäytyä ulospäin ja 
olla tekemisessä toistensa kanssa, mutta perimmäinen syy siihen, miksi he käyttäy-
tyvät ja tekevät niin kuin he tekevät, jää artefaktien tasolle piilotetuksi. Sitä voidaan 
yrittää ymmärtää analysoimalla keskeisiä arvoja, joihin kulttuurin jäsenten käyttäy-
tymistä ohjaavat toimintaperiaatteet nojaavat334. 
Arvot ja arvostukset ilmaisevat sen, miten asioiden ”tulisi olla”. Arvot voivat olla 
julkituotuja ja niitä voidaan käyttää toiminnan ja ratkaisujen perusteluina. Elleivät 
julkituodut arvot välity ja näy yhteisön toiminnassa, ei niiden olemassaololla ole mi-
tään merkitystä. Osa arvoista on ääneen lausumattomia piiloarvoja, jotka ohjaavat 
tiedostamattomana toimintaa. ”Oikeaksi” yhteisössä tulkittujen ratkaisujen taustalla 
vaikuttavat arvot ja arvostukset muuttuvat vähitellen itsestään selviksi uskomuksiksi 
ja lopulta oletuksiksi, siirtyen samalla tiedostamattomiksi ja automatisoituneiksi ta-
voiksi. Monilla ilmaistuilla, tietoisilla arvoilla ja normeilla on moraalinen ja normeja 
luova tehtävä. Kulttuurin syvimmän tason rakenteiden tulkitseminen sekä käyttäy-
tymisen ymmärtäminen edellyttävät perusoletusten ymmärtämistä. 
Perusoletukset ja uskomukset ovat kulttuurin syvin ja merkityksellisin taso. Jotta 
syvintä tasoa olisi mahdollista ymmärtää, on tunnettava myös yhteisön historiaa. 
Perusoletuksista ja uskomuksista muodostuva organisaation julkilausumaton ”toi-
mintateoria” ilmenee itsestäänselvyyksinä pidettyinä, julkilausumattomina ja kir-
joittamattomina asenteina, uskomuksina, arvoina ja normeina siitä, miten yhteisön 
jäsenet toimivat kussakin tilanteessa. Organisaation kulttuuria ohjaavat opitut, yh-
334  Schein 1987, 33
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teiset piilevät oletukset, joiden olemassaoloon jäsenten päivittäinen käyttäytyminen 
eli ”tapa, jolla asioita tehdään”, perustuu335. Se on organisaation jäsenten keskenään 
jakamaa ja määrittelee organisaation käsityksen sekä itsestään että ympäristöstään. 
Kun jokin ratkaisu on osoittautunut jatkuvasti toimivaksi, siitä on tullut itsestään-
selvyys ja ”totuus”, jonka perusoletusten takana yhteisö vahvasti on pitäen samalla 
minkä tahansa muun perusoletuksen pohjalta tapahtuvaa käyttäytymistä vääränä ja 
käsittämättömänä. Perusoletukset ovat yleensä vastaansanomattomia ja kiistattomia, 
minkä johdosta toiminnan muuttaminen ja uuden oppiminen on erittäin vaikeaa336. 
Toiminnan kehittäminen edellyttää, että yritetään ymmärtää artefaktien taustalla 
vaikuttavia arvoja ja osin tiedostamattomiakin asenteita. Ongelmallista on, että tie-
dostamattomaan kerrokseen on arjessa hyvin vaikea päästä käsiksi, ellei toistuvasti 
riko sen ääneen lausumattomia sääntöjä337. Näitä perususkomuksia on myös vaikea 
havainnoida, kyseenalaistaa tai muuttaa, koska ne ovat rutinoituneet ja osoittautu-
neet käytännössä ”hyvin toimiviksi”, mutta myös koska havainnoija on itse muodos-
tamassa näitä toimintakulttuurin tiedostamattomia perusoletuksia338. Taustaoletukset 
säätelevät ja muovaavat tehokkaasti yhteisössä tapahtuvaa kommunikointia, vuoro-
vaikutusta sekä yhteistoimintaa. Myös sosialisaatio muovaa kulttuuria. Sen kautta 
omaksutaan tarkoituksia, joita kulttuurilla on ja samalla opitaan hyväksymään ase-
tettuja tehtäviä, rooleja ja sekä omaa identiteettiä. Näin syntyy kulttuurin yksilöstä 
riippumaton luonne ja siitä tulee objektiivisesti vaikuttava voima, jota yksilö kuiten-
kin voi omilla subjektiivisilla tulkinnoillaan muuttaa339. Jokaisesta yksilöstä tulee si-
ten myös kulttuurinsa jatkaja. 
Opettajayhteisön toiminnan tarkastelussa huomio kohdistuu sosiaalisiin ryhmä-
käyttäytymisilmiöihin, yksilöiden ja ryhmien välisiin suhteisiin ja kanssakäymiseen. 
Se voi olla rakentavaa, yhteisiin tavoitteisiin suuntautunutta yhteistoimintaa ja yh-
teistyötä ja /tai hajottavaa ristiriitoja ja konflikteja sisältävää erilaisten intressien 
kilpailua. Ryhmädynamiikkaan kohdistuva mielenkiinto liittyy fyysisesti erillään 
toimineiden ala- ja yläkoulun olemassaoloon ja tavoitteeseen muodostaa yksi yhtei-
nen opettajayhteisö. Yhteinen toimintakulttuuri rakentuu opettajien yhteisen oppi-
misprosessin kautta ryhmässä toimimalla, siihen sosiaalistumalla ja samastumalla. 
Ryhmädynamiikan tarkastelun pyrkimyksenä on myös osoittaa ennakkoluulojen tai 
ristiriitojen takana olevan myös muuta kuin yksilöiden välisiin ihmissuhteisiin liitty-
vää käyttäytymistä. Sosiaaliset tilanteet sisältävät aina sekä henkilöiden välisiä että 
ryhmäkäyttäytymisen tekijöitä. Ryhmä on kokonaisuus, jossa on otettava huomioon 
yksilöiden yhdessä aikaansaama vaikutus ja lopputulos. Käytännössä on vaikeaa ero-
tella yksilö- ja ryhmätason ilmiöitä toisistaan. 
335  Schein 2001, 39
336  Schein 1987, 35- 36
337  Stoll & Fink 1996, 81
338  Schein 1987, 26
339  Aaltio-Marjosola 1992, 27- 28, 32- 33
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3. 2 RY h m Ä N R A K E N N E jA RY h m Ä K ÄY T TÄY T Ym I N E N
Koheesio on ryhmää koossa pitävä ”liima”, joka sitoo jäsenet yhteen ja ylläpitää jä-
senten kiinnostusta ja vuorovaikutusta toinen toisiaan sekä ryhmää kohtaan. Ryhmä 
antaa tapahtumille merkityksen kehittäen itseään (me) ja toisia (he) koskevia ole-
tuksia. Yleisesti koheesio on myönteinen ja toivottu ilmiö, joka vaikuttaa ryhmän 
toimintaan suotuisasti.  Pelkästään ryhmän sisäinen riippuvuus ei kuitenkaan syn-
nytä koheesiota, vaan myös ryhmien välinen tilanne: uhkaavassa ja eripuraisessa 
tilanteessa tai ympäristössä koheesiolla on taipumus vahvistua340. Identiteettin par-
haita säilyttämistapoja on vertailu ja vastakkainasettelu muiden ryhmien kanssa. 
Vertailu, kilpailu tai ristiriidat auttavat rakentamaan ja säilyttämään omaa sisäistä 
kulttuuria ja yhtenäisyyttä341. 
Organisaation muutosvaiheessa, epävarman tulevaisuuden edessä muodostuu otol-
linen tilanne erilaisten ryhmittymien vahvistumiselle tai hajoamiselle. Silloin tulee 
esiin myös ryhmän identiteetin säilyttämisen tyypillisiä merkkejä: ryhmien välillä 
ilmenevää kilpailua ja konflikteja. Koettu uhka vahvistaa ennakkoluuloja ja ristirii-
toja ryhmien välillä, mutta samalla vahvistaa myös ryhmän omaa kiinteyttä ja kohee-
siota. Koheesion on osoitettu olevan riippuvainen jäsenten yhdessäolon määrästä342 
ja vaikuttavan myös osallistumisalttiuteen ryhmässä. Paradoksaalisesti vahvalla ko-
heesiolla on taipumus alkaa jossain vaiheessa alentaa tehokkuutta myös työyhteisös-
sä. Ilmiötä selittää normin mukainen käyttäytyminen: toiminta kangistuu vanhojen 
tapojen ja rutiinien noudattamiseksi, jolloin vaihtoehtoiset toimintatavat torjutaan343. 
Normit määrittävät hyväksyttäviä/ei hyväksyttäviä jäsenten asenteita ja käyt-
täytymistapoja. Ne jaottelevat myös enemmän tai vähemmän tarkasti sääntöjä, joi-
den mukaan ryhmän jäsenten tulee käyttäytyä ja ovat siten pohjana vastavuoroisil-
le käyttäytymisodotuksille344, kuten yhteisten sääntöjen noudattamiselle. ”Sallimisen 
pelivara” vaihtelee ryhmässä: yleensä vähemmän keskeisten asioiden kohdalla on 
enemmän suvaitsevuutta ja avarakatseisuutta, keskeisissä asioissa tai ryhmää koh-
taan osoittamaan lojaalisuuteen liittyvissä asioissa normit ovat usein hyvin rajoitta-
via. Korkeammassa asemassa olevan on tyypillisesti helpompi poiketa ryhmän nor-
meista, vaikka ryhmän keskeisissä ja myös muihin ryhmiin liittyvissä toiminnoissa 
johtajan odotetaan käyttäytyvän mallijäsen tavoin345. 
Henkilön paine mukautua ryhmän normeihin on joko normatiivista tai tiedollista. 
Ryhmän jäseneksi tuleminen synnyttää usein epävarmuutta, ei ainoastaan tulokkaas-
sa, vaan myös vastaanottavassa ryhmässä, jonka myös tulee sopeutua tilanteeseen. 
Siten sosiaalisen paineen ja sosiaalistumisen kautta tapahtuva ryhmän normien op-
piminen voidaan ymmärtää myös pyrkimyksenä vähentää vallitsevaa epävarmuutta. 
Ryhmäpaineen vuoksi ryhmän käyttäytyminen on tyypillisesti yhtenäistä, kun taas 
340  Brown 2000, 48; Sherif 1966 (”Summer camp” tutkimukset)
341  Brown 2000, 5 (viittaus Aschiin)
342  Manning & Fullerton 1988, 503- 519
343  Vrt. Janis 1972 (”groupthinking-efekti”, ryhmän toiminnan urautuminen ja tulkintojen vääristyminen) 
344  Brown 2000, 56
345  Brown 2000, 61- 62
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ihmisten välinen käyttäytyminen on normaalin yksilöllisen vaihtelun mukaista346, 
mikä on liitetty sosiaalisen vs. henkilökohtaisen identiteetin olemassaoloon ja sosio-
emotionaaliseen tapaan nähdä itsensä eri tavalla eri tilanteissa347. Sosiaalisen identi-
teetin on ymmärretty juontavan juurensa ryhmän jäsenyyteen, kuten on tullut esille348. 
Asema (status) ilmentää yksilöiden erilaista valta- ja arvovalta-asemaa ryhmässä 
ja voi olla virallinen tai epävirallinen. Statuserot voivat aikaansaada ryhmässä itse-
ään toteuttavia käyttäytymisodotuksia349, jolloin henkilö voi sopeutua odotettuun ase-
maan, olipa hänen todelliset taitonsa ja kykynsä odotusta korkeammat tai heikommat. 
Sosiaalinen identiteetti eli näkemys siitä, keitä olemme ja minkä arvoisia olemme, liit-
tyy läheisesti myös mielikuvaamme itsestä ryhmän jäsenenä. Ryhmässä ikään kuin 
katsotaan itseä ja omia kykyjä toisten kautta vertaamalla itseä toisiin. Ihmisten on 
osoitettu luokittelevan itsensä ryhmässä ja epäilemättä myös toiset tekevät sen, esimer-
kiksi ryhmän ”uusiksi” tai ”vanhoiksi” jäseniksi350. Asemoimisen on osoitettu vaikut-
tavan tulokkaan myöhempään käyttäytymiseen siten, että he näyttävät mieluummin 
keskustelevan muiden tulokkaiden kanssa ja osoittavan yhteneviä näkemyksiä hei-
dän kanssaan enemmän kuin niiden kanssa, joiden he katsovat hankkineen jo täys-
jäsenen aseman ryhmässä351. Ryhmän statusrakenne ei ole pysyvä, vaan se muuttuu 
henkilöiden tullessa tai lähtiessä pois yhteisöstä352. 
Roolit ovat käyttäytymisen säännönmukaisuuksia tai odotuksia liitettynä tietyn 
ryhmän jäsenyyteen. Tehtävään ja asemaan liittyvässä virallisessa roolissa ihminen 
on suhteessa toisiin ihmisiin, kuten rehtori suhteessa opettajiin, opettaja suhteessa 
oppilaisiin. Roolijako voi helpottaa työjakoa ryhmässä, samoin auttaa henkilöiden 
identiteetin rakentamisessa353. Myös roolit ovat jaettuja odotuksia malleista, kuinka 
henkilöiden tai ryhmän tulisi käyttäytyä. Ihminen voi myös antaa roolin toiselle, ku-
ten opettajat voivat määrittää rehtorin vaikkapa ”kaikkivoivaksi pelastajaksi”, minkä 
mukaista käyttäytymistä he myös odottavat, vaikka rehtorin oma roolikäsitys voi olla 
täysin toisenlainen. Yhä enemmän on oivallettu roolien kesken tapahtuvan yhteis-
työn merkitys. Heterogeenisissa ryhmissä jokaisen on mahdollista tuoda mukanaan 
ja yhdessä rakentaa kokonaisuutta eri perspektiiveistä katsoen. 
3. 3 O PE T TA jAY h T E I s ö K u lT T u u R E jA 
Berg ja Söderström354 sekä Berg ja kumppanit355 tarkastelevat organisaatiota muodon 
ja toiminnan tai molempien kautta. Muodon kautta huomioidaan pinnallisesti näky-
vät tunnusmerkit, sisältö kertoo päämääristä, joita organisaatiolla on täytettävänään 
346  Brown 2000, 6; myös Tajfel 1978, 423- 444
347  Brown 2000, 7 (viittaus Turneriin)
348  Brown 2000, 311- 312
349  Brown 2000, 120
350  Moreland 1985, 1173- 1190
351  Brown 2000, 29
352  Sherif & Sherif 1964
353  Brown 2000, 120
354  Berg & Söderström 1988
355  Berg, Brettell, Lindskog, Nytell, Söderström & Yttergren 1987, 16
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sekä tuo tarkasteltavaksi myös toimintakulttuurin. Myös Hargreaves356 on kuvan-
nut opettajakulttuureja opettajayhteisössä ilmenevän sisällön (asenteiden, arvojen, 
olettamusten, toimintatapojen, uskomusten ja tottumusten) eli sen, mitä opettajat 
ajattelevat, sanovat ja tekevät sekä muodon (vuorovaikutussuhteet ja yhteistoimin-
tamuodot) avulla. Muodon avulla on mahdollisuus vaikuttaa sisältöön. Se osoittaa, 
että yhteistyömuotojen ja vuorovaikutuksen kehittämisellä ja lisäämisellä on mer-
kitystä sosiaalistumisen kautta myös arvojen ja asenteiden, tapojen ja uskomusten 
muuttumiseen, mihin myös tämä tutkimus kohdistuu. Toimintakulttuurimalleissa 
vuorovaikutus aiheuttaa erilaiset seuraamukset yksilön ja yhteisön toiminnalle ja 
kehittymiselle. Hargreavesin (emt.) toimintakulttuurimallit ovat yhteisöllinen kult-
tuuri, individualistinen kulttuuri, järjestetyn kollegiaalisuuden kulttuuri, klikkiyty-
nyt kulttuuri sekä liikkuvan mosaiikin kulttuuri, joita tarkastelen seuraavassa. 
Ideaalia yhteisöllistä kulttuuria Hargreaves357 kuvaa haasteelliseksi aikaansaada 
ja ylläpitää, vaikka sitä on pidetty vuosikymmeniä toiminnan kehittämisen ja uuden 
oppimisen edellytyksenä. Siinä kohtaavat opettajan henkilökohtainen ja ammatilli-
nen minä. Toiminta nojaa yhdessä jaettuihin arvoihin ja yhteistoimintapyrkimykseen 
sekä epävarmuuden ja epäonnistumisen tunteiden hyväksymiseen ja jakamiseen yh-
teisössä. Yksimielinen yhteisö ei ole, vaan sallii erilaisten rajojen rikkomisen. Jäsenyys 
koetaan jaetuksi, mikä synnyttää oma-aloitteisuutta ja välittömiä epämuodollisia yh-
teistyökäytäntöjä, joiden ylläpito edellyttää kuitenkin jatkuvaa mahdollisuuksista ja 
yhteisistä foorumeista huolehtimista. Yhteistyötilanteet eivät pohjaudu ”annettuun 
määräykseen”, vaan vapaaehtoiseen, hyödylliseksi ja arvokkaaksi koettuun toimintaan. 
Yhteisökulttuurissa on pyrkimyksenä kehittää erilaisia esille tulevia ideoita ja aloit-
teita. Koska yhteistoiminta nojaa opettajien omaan tarpeeseen ja harkintaan, tulokset 
ovat yksilöistä riippuvaisia eikä niitä ole mahdollista ennakoida. Alkanut yhteistyö 
muotoutuu ajasta ja paikasta riippumattomaksi ja aikatauluja suunnitellaan vain niin 
kauan, kun toiminnasta muotoutuu yhteinen pyrkimys. Yhteisöllisyys ilmenee sanoissa 
ja teoissa välittyvänä epämuodollisena kohtaamisena, oma-aloitteisina tekoina, huu-
morina, keskinäisinä kommentteina, kehumisena, kollegojen tukemisena, ideoiden 
ja ehdotusten jakamisena, ongelmien avoimena työstämisenä sekä avun tarjoami-
sena. Toimintakulttuurin rakentuminen ja ylläpitäminen edellyttää myös hallinnon 
sitoutumista ja tukea uusien toimintamallien aikaansaamiseksi358. Yhteisöllisyyteen, 
kuten ihmisten kanssakäymiseen yleensä, liittyvät aina myös ristiriidat ja konfliktit, 
jotka ovat luonnollinen osa ja kertovat positiivisesta asiasta: poikkeavien näkemys-
ten esille tuomisen valmiudesta.
Järjestetyn kollegiaalisuuden kulttuuri359 on yleinen kouluissa tunnistettavissa ole-
va toimintakulttuuri. Perinteisesti ”ylhäältä annetut” tehtävät, kuten opetussuunni-
telmatyö, arviointikäytäntöjen laatiminen, aihekokonaisuuksien näkyminen koulun 
toimintakulttuurissa tai toimintaryhmät, edustavat kulttuuria. Tehtävät voivat olla 
rehtorin tai kouluviraston määräämiä. Tyypillistä on yhteistyön rajoittuminen kysei-
356  Hargreaves, A. 1992a, 219- 240 
357  Hargreaves, A. 1992a, 226 (viittaus Littleen)
358  Hargreaves, A. 1994, 193 
359  Hargreaves, A. 1994, 192- 196; 1992a, 229- 231, 233- 235
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seen asiaan sekä sen irrallisuus normaalityöstä. Yhteistyötarve ja tahto eivät ole opet-
tajien omista tarpeista ja aloitteista nousevia, vaan annettuja jonkin tehtävän yhdessä 
suorittamiseksi. Työskentelyyn koetaan olevan velvoitettuja osallistumaan. Yhteistyö 
tapahtuu sovitussa paikassa sovittuun aikaan ja rajoittuu järjestettyihin tilanteisiin, 
joiden puitteissa tehtävä pyritään suorittamaan annetussa ajassa. Mielenkiintoiseksi 
yhteisöllisen ja järjestetyn kollegiaalisuuden kulttuurin tekee oma-aloitteisuuden, 
suuntautuneisuuden, aktiivisuuden ja motivaation poikkeava suhde. Kun toiminta 
on itseohjautuvaa ja vapaaehtoista toiminnan itsensä synnyttämän mielenkiinnon 
sekä toiminnasta koetun hyödyn, ilon ja mielihyvän vuoksi, ei ulkoisesta määräyk-
sestä syntyvää, on kysymys sisäisestä motivaatiosta. Sen myös tiedetään olevan par-
haiten palkitsevaa työtä360. 
Jatkan opettajan työtä vahvasti leimaavan individualistisen toimintakulttuurin 
tarkastelulla. Se viittaa eristäytyneeseen työtapaan luokassa, jonka Lortie361 on tun-
nistanut tyypillisimmäksi ominaispiirteeksi hyvin varhain ”munakenno” vertauk-
sessaan. Yksintoimimisen on ymmärretty liittyvän käytännöllisiin, mutta nykyisin 
kehittymistä estäviin tekijöihin. Se on mahdollistanut opettajien arvostaman yksi-
tyisyyden ja samalla suojannut ulkopuoliselta arvostelulta, mutta estänyt myös yh-
teistyön kehittymistä sekä kollegojen palautteen ja tuen saannin. Kulttuurina se on 
yleinen, vaikka tiedetäänkin toimivan esteenä toiminnan kehittämiselle estämällä 
ulkoapäin tulevia vaikutuksia362. Ilmiötä on kuitenkin tulkittu myös, ei pelkästään 
heikkoutena, vaan ilmauksena opettajien luovasta omaperäisyydestä sekä periaat-
teellisesta erimielisyydestä. Pyrkimyksillä rajoittaa individualismia saattaisi siten 
olla kielteisiä seurauksia yhteistyölle, kuten itsenäisten vaihtoehtojen valinnan tai 
erimieltä olemisen tukahtuminen. Hargreavesin363 mielestä kulttuuriin liittyvät haitat 
eivät ole niin merkittäviä, jos kyse ei ole itseään toistavasta kyseenalaistamattomasta, 
rutinoituneesta toimintatavasta tai täydestä kyvyttömyydestä toimia toisin. Opettajien 
on huomattu jakavan individualistisessa kulttuurissa luokkatoimintaan, oppilaisiin ja 
vanhempiin liittyviä juttuja keskenään. Opettajat myös kokevat luokkatyön ulkopuo-
lisen yhdessäolon vastapainona ja rentouttavana sosiaalisena tilanteena. Keskustelu 
rajoittuu kuitenkin etupäässä vain kevyisiin juttuihin, jotka eivät tunkeile tai haasta 
opettajan omaa autonomiaa364. 
On myös kouluja, joissa on klikkiytynyt toimintakulttuuri: kilpailevia, juonittele-
via, valtaa käyttäviä ja keskinäistä vertailua tekeviä kahden tai useamman opetta-
jan ryhmiä. Tavanomaisesti klikkiytynyttä kulttuuria on kouluissa, joissa on vahvo-
ja eri aineiden ryhmittymiä. Erot aineiden ja erilaisten ryhmien välillä synnyttävät 
kateutta ja kilpailua enemmän/vähemmän suosittujen aineiden ja ryhmien välille. 
Hargreavesin365 mukaan kieliä ja matematiikkaa arvostetaan usein käytännön ainei-
den yläpuolelle, mikä johtaa varsinkin yläkouluissa joidenkin aineiden alhaisempaan 
arvostamiseen sekä resurssien epätasaiseen jakautumiseen. Se synnyttää epätasa-
360  Vrt. Hämäläinen & Sava 1989, 36
361  Lortie 1975
362  Hargreaves, A. 1994, 238
363  Hargreaves, A. 1992a, 222
364  Hargreaves, A. 1992a, 221- 222
365  Hargreaves, A. 1992a, 223- 225, 232
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arvon kokemusten kautta kateutta ja ristiriitoja. Klikkiytymisen johdosta yhteisten 
tavoitteiden ja pyrkimysten määritteleminen ja toteuttaminen vaikeutuvat. Se johtaa 
myös heikkoon kommunikaatioon ja välinpitämättömyyteen, konflikteihin ja nahis-
teluihin sekä statuksen säilyttämispyrkimyksiin. Suurin osa opettajista työskente-
lee yhteisöissä, joissa on sekä individualistinen että klikkiytynyt toimintakulttuuri. 
Ongelmaksi muodostuu se, ettei se tarjoa mahdollisuutta muutoksiin tai ammatillisel-
le kehittymiselle. Sen vuoksi Hargreavesin (emt.) mukaan opettajien yhteistoimintaa 
ja yhteistyöpyrkimyksiä tulee vahvasti tukea.  
Liikkuvan mosaiikin toimintakulttuurilla Hargreaves366 viittaa organisaatiotasolla 
tapahtuvaan oppimiseen. Dynaamisessa, rajoiltaan epäselvässä kulttuurissa jäsenet 
liikkuvat positiosta toiseen. Yhteisöön voi muodostua rinnakkaisia kulttuureja ja pääl-
lekkäistä toimijuutta, jolloin henkilö voi siirtyä joustavasti toimimaan kulttuurista 
toiseen. Ristiin ja päällekkäin menevästä dynaamisesta jäsenyydestä voi olla seu-
rauksena joustavuutta, mutta myös epävarmuutta, haavoittuvuutta, erimielisyyksi-
en ja kilpailuhenkisyyden lisääntymistä. Käytännössä edellä esitettyjä toimintakult-
tuurimalleja ei ole mahdollista irrottaa ainoaksi toimintatavaksi, vaan ne limittyvät.
Myös Murto367 on erottanut kasvatuksellisen yhteisön sosiaalisten normien ja vuo-
rovaikutuksen kehittymisessä eri kehitystasoja. Kehittyminen hajanaisesta, ilman 
yhteisiä normeja ja tavoitteita olevasta yhteisöstä yhteisölliseen edellyttää vähintään 
kerran viikossa pidettäviä koko yhteisön yhteisiä keskustelutilaisuuksia vähintään 
kolmen, neljän vuoden ajan. Se on hidas prosessi, mutta tuo mukanaan kommunikaa-
tion lisääntymistä, keskinäisen luottamuksen kasvamista, yhteisen kielen, normien ja 
tavoitteiden syntymistä, itsetunnon ja vaatimustason kohoamista sekä tulosten mer-
kittävää parantumista. ”Tervettä työyhteisöä”, mitä käsitettä käytetään myös kirjalli-
suudessa, on kuvattu mukautumiskykyiseksi, oppivaksi ja toimintatapojaan jatkuvas-
ti kehittäväksi, jolloin ”terveys” on seurausta hyvistä toimintatavoista. Ristiriidaton 
ja ongelmaton terve työyhteisö ei ole, vaan kysymys on tavasta käsitellä ongelmia. 
Koska toimintakulttuuri on monitasoinen, syvä ja suurelta osin tiedostamaton ar-
voihin ja emootioihin liittyvä ilmiö368, yhteisön kehittymistä voivat estää monet erilai-
set tekijät. Seuraavassa tarkastelen opettajayhteisön kehittämisen keskeisiä haasteita.
  
3.4 O PE T TA jAY h T E I s ö N K E h I T TÄ m I s E N h A A s T E I TA
14.9.2007 istumme pienen opettajaryhmän kanssa lentokoneessa kohti Helsinkiä 
ja yhtenäiskouluseminaaria Finlandia-talossa. Odotan tutkimuksessa siteeraamie-
ni Peter Johnsonin väitöstutkimukseen perustuvaa esitystä yhtenäiskouluproble-
matiikasta369 sekä Jon Lissnerin370 esitystä Roskilden mielenkiintoisesta opettajien 
tiimityökoulurakenteesta. Johnsonin (emt.) ja Lissnerin (emt.) esitykset herättävät 
ajatuksen koulun yhtäläisistä, ylikansallisista ja kouluperinteeseen sidotuista toi-
366  Hargreaves, A. 1994, 66; ks. 4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina
367  Murto1992, 117- 118
368  Ks. 3. Toimintakulttuuri ja sen kehittäminen
369  Johnson 2005; 2007
370  Lissner 2007
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mintatavoista sekä myös asioiden sovellettavuudesta. Lissnerin (emt.) kuvaamassa 
tiimityökoulumallissa on ratkaisuja, joista on mahdollista ottaa mallia, vaikka perin-
teisestä suomalaisesta ajattelusta ja peruskoulusta ne poikkeavatkin. 
Johnsonin (emt.) esityksestä Finlandia-talossa kävi ilmi koulun kehittämisessä 
olevan kyse taustaoletusten ja merkitysrakenteiden tietoisesta avaamisesta sekä val-
litsevan kulttuurin tunnistamisesta ja kehittämisestä. Pelkkä satunnainen puhumi-
nen asiasta ei riitä, vaan tarvitaan konkreettisia käytännön ratkaisuja ja tekoja. Vasta 
toimintakulttuuriin ja toimintarakenteisiin kohdistuvilla muutoksilla on vaikutuksia, 
joiden tulokset näkyvät myös oppilaiden suorituksissa371. Koulun erilaiset melkein jat-
kuvat pienet muutospyrkimykset ovat synnyttäneet epäluuloja ulkopuolelta osoitettuja 
muutosprojekteja ja kehittämistä kohtaan, koska opettajat ovat käytännön toimijoina 
usein jääneet menettelytapakeskustelun ulkopuolelle. Niinpä koulun kehittämistä on 
kuvattu pyrkimyksenä reagoida ja selviytyä erilaisten tulevien ja menevien uudis-
tuspyrkimysten keskellä372. Monet pyrkimykset ovat epäonnistuneet, koska opettajat 
eivät ole sitoutuneet ulkopuolelta annettuihin muutoksiin eivätkä ole kokeneet niitä 
henkilökohtaisesti omassa työssään mielekkäiksi373. Johnsonin (emt.) luennon pohjalta 
näyttääkin siltä, että kehittämisessä tulisi kyetä paremmin huomioimaan perintee-
seen, organisaatioon ja opettajaprofessioon liittyvät tekijät. Todennäköisesti ei myös-
kään ole kyetty avaamaan itsestäänselvyyksinä puhuttuja tavoitteita. 
Johnsonin374 aiemmin esittämän näkemyksen ja myös Finlandia-talossa pitämän 
esityksen mukaan, koulun muutostilanteissa vaikuttavat yhtä aikaa muutosvoimat 
sekä niitä hidastavat taustavoimat. Hidastavat vastavoimat koostuvat hänen (emt.) 
mukaan toisiaan vahvistavista ajattelumalleista ja taustatekijöistä. Koulun historial-
liseen taustaan on kietoutuneena monet tiedostamattomat ajattelumallit, sidokset ja 
toimintatavat, joihin sosiaalistutaan. Koulun yhteiskunnallinen ja institutionaalinen 
asema pysyy muutoksissa aina kuitenkin entisellään. Opettajaprofession praktinen, 
autonominen asiantuntijatyön luonne antaa yksittäiselle opettajalle laajan harkinta-
vallan siitä, millä tavalla hän haluaa/vai haluaako sitoutua kehittämiseen. Opetustyön 
rakenne valmiine oppimateriaaleineen sekä koulun toiminnan perinteiset rutiinit tar-
joavat helpon vaihtoehdon reflektiiviselle tai luovalle työnotteelle. Lisäksi opettajayh-
teisön toimintaan liittyy sosiaalisia ryhmäilmiöitä375, joiden takia yksittäisen opetta-
jan on parempi sosiaalistua olemassa olevaan, vanhaa toistavaan toimintakulttuuriin, 
kuin ryhtyä muuttamaan sitä tai omaa toimintatapaansa.
Berg376 on esittänyt seuraavien tekijöiden huomioimista kehittämisessä. Kehittämistä 
helpottaa, mikäli siihen on toimintavalmius eli sitä ei vastusteta. Se edellyttää jonkin 
asteista kollektiivista identiteettiä. Valmiuksien rakentaminen ja tukeminen on siten 
keskeistä koulun kehittymisen kannalta. Se on monimutkainen yhdistelmä motivaa-
tiota, taitoja ja tietoja, positiivista oppimista, organisatorisia olosuhteita ja kulttuuria 
371  Fullan 2007, 152, 153; Johnson 2006, 60; Sahlberg 1997, 10 -11, 179- 181
372  Stoll & Fink 1996, 5
373  Stoll & Fink 1996, 6; Fullan 2007, 11; Lyytinen 1988a, 17
374  Johnson 2006, 51- 52, 58- 60
375  Ks. 3.2 Ryhmän rakenne ja ryhmäkäyttäytyminen
376  Berg 2011, 63- 64(”frirum” strategia: sisäisten ja ulkoisten rajojen tunnistaminen)
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sekä perusrakenteiden tukemista377. Yksilöllisen ja kollektiivisen merkityksen välil-
le syntyvä liittymäpinta sekä käytännön toiminta on se, johon useimmat muutospyr-
kimykset kaatuvat tai alkavat toimia378. Bergin379 mielestä ratkaisevaa on hyödyntää 
olemassa olevaa suhteellista itsenäisyyttä ja toimintavapautta. Toimintaa ohjaavat 
keskenään sekoittuneet, syvään juurtuneet tasapainottavat, mutta myös keskenään 
ristiriitaiset, eri suuntiin menevät sosiaalisen tason voimat ja intressit. Instituutiona 
koulu asettaa ulkoiset toiminnan rajat. Avaamalla sisäiset rajat syntyy mahdollisuuk-
sia uudelle toiminnalle. Hyödyntääkseen organisatorista toiminnanvapautta toimijoi-
den tulee kuitenkin ensin päästä rajoista yhteisymmärrykseen. 
Toiseksi kehittämisprosessi tulee sisältöineen pohjautua siihen, että sisäinen ke-
hittämistarve on yhdistettävissä institutionaalisiin tehtäviin. Rehtorin tulee pyrkiä 
liittämään sisäinen tarve ja ulkoinen, institutionaalinen tehtävä. Se ei kuitenkaan riitä, 
vaan tarvitaan sekä rehtoreiden että koulutoimen vankkumaton hyväksyminen, tuki 
ja kehittämisen eteenpäin vieminen sanoin ja teoin. Johtamisesta laajassa mielessä, 
muodostuu keskeinen avaintekijä ja on välttämätöntä kehittämispyrkimysten toteut-
tamiseksi. Sahlberg380 on huomauttanut jo viisitoista vuotta aiemmin samasta asiasta: 
koulun muutos- ja kehittämispyrkimykset eivät onnistu pelkästään sisältäpäin, vaan 
tarvitaan sekä sisäistä, että ulkoista aktivaatiota ja tukea. 
Kolmanneksi Berg (emt.) painottaa joustavan ulkoisen ohjauksen merkitystä. Sen 
tulee arvioida, mitä ohjauksessa tulee huomioida, miten se tapahtuu ja mitä asetetaan 
etusijalle. Tarvitaan myös tuntuma siihen, milloin kehittäminen soljuu eteenpäin il-
man ohjausta. Työyhteisön kehittäminen on käytännön tarpeista nousevaa toimintaa 
ja edellyttää opettajien yhdessä rakentamaa toimintastrategiaa käytännössä toteutet-
tavia muutosedellytyksiä ja toimenpiteitä varten. Alusta pitäen tulee myös huomioida 
muutoksen olevan pitkäkestoinen prosessi381. 
On osoitettu, että välttämättöminä pidettyjä rakenteellisia muutoksia, jotka olisi 
pitänyt tehdä aikoja sitten, myös vastustetaan382. Vastustuksen ei katsota kuitenkaan 
merkitsevän sitä, että opettajat vastustaisivat neuvoja, asiantuntijoiden apua tai tu-
kea. Opettajien tulee ensin omaksua uudet asiat oman työnsä aineksiksi ennen kuin 
ne toimivat käytännössä. Lähtökohtana on vallitsevan tilanteen kartoittaminen ja 
kehittämistoimenpiteiden yhteinen arvioiminen. Rehtorit ovat tutkimusten mukaan 
keskeisiä henkilöitä, jotka omalla esimerkillään tukevat, sitoutuvat resurssien hank-
kimiseen ja ”puskevat” kehittämistä eteenpäin. 
Kehittämispyrkimykset kohdistavat huomion syvärakenteisiin ja taustauskomuk-
siin sekä tarpeeseen tehdä näkyväksi ja ymmärretyksi niitä merkityksiä, jotka luo-
vat ja ylläpitävät vallitsevaa tilannetta työyhteisössä. Varilan383 mukaan keskeiset or-
ganisaation oppimisen ja kehittymisen esteet liittyvät kuitenkin itsestäänselvyytenä 
pidettyyn lumetodellisuuteen, jossa todellisuus kielletään, tapahtumat jätetään huo-
377  Stoll, Bolam, McMahon, Wallace & Thomas 2006
378  Fullan 2007, 9, 41
379  Berg 2007, 577- 596
380  Sahlberg 1997 
381  Vrt. Aaltio-Marjosola 1992,79; Kruse & Seashore Louis 2007, 115; Pettigrew 1986, 2-16
382  Stoll & Fink 1996, 5, Johnson & Tanttu 2008a, 10
383  Varila 1999
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miotta tai tulkitaan niin, että pystytään säätelemään sitä, mitä kohdataan, koetaan 
tarpeelliseksi kehittää tai oppia. Kyse on myös yhteisön muistista ja sen vaikutusme-
kanismeista, jota tarkastelen seuraavassa. 
3.4.1 Yhteisön muisti ja kehittämisen vaikeus
Toimintakulttuurin syvärakenne ilmaisee itsensä symbolisena yhteisön arvoissa, 
perinteissä, tarinoissa, rituaaleissa tai huumorissa ohjaten tiedostamattomana yh-
teisön vuorovaikutusta: käyttäytymistä, havainnointia sekä myös tapaa tulkita asioi-
ta384. Kehittämispyrkimys merkitsee aina hyökkäystä pinnan alla tiedostamattomana 
vaikuttavaa syvärakennetta kohtaan385. 
Yhteisön muisti on keskeisessä asemassa toiminnan kehittämisessä ja uuden op-
pimisessa. Sillä on samankaltainen tehtävä kuin yksilön muistilla, suunnata toimin-
taa386. Muistamisen ymmärretään suuntautuvan suuressa määrin tulevaisuuteen, sil-
lä muistaminen on menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden kutsumista tähän 
hetkeen. Menneisyyttä ei siten ole olemassa sinänsä, vaan jokainen nykyisyys luo 
menneisyyden omista lähtökohdistaan. Kyse on muistista ryhmässä, ei ryhmän muis-
tista. Mikään ääneen artikuloitu ei myöskään sijaitse yksin sanojansa sielussa, vaan 
ihmisten välisissä suhteissa, sillä tietämys ja oppiminen sekä merkitysten rakentu-
minen opituille ja muistetuille ei ole pään sisäistä, vaan ympäristön ja toisten ihmis-
ten kanssa vuorovaikutuksessa tapahtuvaa387. Muisti pitää sisällään kaiken yhteisön 
merkityksellisen tiedon, samoin kuin kyvyn tulkita sitä388. Se on yhteisön toimintaa 
ohjaava jaettujen arvojen ja artefaktien järjestelmä, joka säilyttää käyttäytymisen toi-
minta- ja vuorovaikutusmallit, normit ja arvot, vaikka henkilöt työyhteisössä vaihtu-
vatkin. Artefaktit vaikuttavat yhteisössä tavoitteiden ja tärkeinä pidettyjen asioiden 
määrittelyyn, ohjaavat havainnointia, asioiden tulkintaa ja vuorovaikutusprosesseja 
sekä myös päätöksentekoa, kuten on tullut esille. 
Myös yksilölliset tulkinnat tilanteista ja toiminnasta vaikuttavat yhteisön toimin-
takulttuuriin. Muistia rakentaa ja ylläpitää yhteisön pysyvyyden ja jatkuvuuden sekä 
kollektiivisen identiteetin takaava järjestelmä, joka mahdollistaa tehokkaan toiminnan 
pakottamalla yksilöt yhdenlaiseen toiminta-, vuorovaikutus- ja käyttäytymismalliin. 
Muodollisten artefaktien, toiminnan koordinoimiseen ja kontrolloimiseen tarkoitet-
tujen sääntöjen ja normien tarkoituksena on vakauttaa yksilöllistä toimintaa tasapai-
nottamalla kollektiivista toimintaa ja kulttuuria. Artefaktit ja kulttuuri toimivat siten 
saumattomasti yhdessä saadakseen yksilölliset tulkinnat yhtenäiseksi kollektiivisen 
kanssa. Tasapainotila ilmenee artefaktien pysyvyytenä ja kulttuurin yhdenmukaisuu-
tena389. Muutosten vastustaminen on siten luonnollinen seuraus systeemistä, joka pyr-
kii muuttumattomuuteen. Lopulta artefakteista muodostuu yhteisössä vaalittu ”perin-
384  Ks. 3.1 Toimintakulttuurin monikerroksinen olemus; Juuti & Lindström 1995, 4
385  Schein 2001, 41
386  Onnismaa 2008b, 119
387  Onnismaa 2008a, 85- 86, 90
388  Schenkel & Teigland, 2008, 108
389  Iandoli & Zollo 2008, 56- 58
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tö”, joka velvoittaa toimimaan vain tiettyjen mahdollisuuksien mukaan. Käytännössä 
usein on kuitenkin niin, että erilaiset uhat, ristiriidat ja erimielisyydet vavisuttavat 
yhteisöä sen vahvasta tasapainottavasta pyrkimyksestä huolimatta.
Julkiteoriat390 voivat säädellä sosiaalista toimintaa pakottamalla noudattamaan 
esiintuotuja sääntöjä. Yksilöiden toiminta tähtää tilanteiden epävarmuuden vähentä-
miseen sekä toiminnan mieltämiseen sääntöjen valossa. Tällä tavalla henkilöt ruok-
kivat vahvistamisen mekanismia, mikä esitetään seuraavassa kuviossa 2 pysyvyy-
den kehänä. Koskaan pysyvyyden mekanismi ei kuitenkaan pysty tukahduttamaan 
kaikkia tulkintoja ja syntyy epävarmuutta, jota hallitakseen henkilöt rakentavat omia 
käyttöteorioitaan391. Artefaktit eivät myöskään välttämättä viittaa omaksuttuun julki-
teoriaan, vaan henkilöiden käyttöteorioihin. Esitän seuraavassa kuviossa 2 yhteisön 
muuttumattomuuden ja muutoksen suhdetta Iandolin ja Zollon mukaan.
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Kuvio 2. Muuttumattomuus ja muutos organisaatioissa Iandolin ja Zollon392 mukaan. 
Yhteisön muisti on oppimisen keskeinen osatekijä. Ilman muistia ei ole olemassa muutos-
ta, joka on muistin uudistumista393. Muisti ei ole niinkään oppimisen tavoite kuin oppimisen 
lähtökohta. Kun yhteisö kykenee muokkaamaan muistiaan, merkitsee se arvojen ja artefaktien 
muovautumista, jonka seurauksena myös kulttuuri muuttuu eli yhteisössä tapahtuu oppimista. 
Muistamisessa on siten kyse jatkuvasta ylläpitämisen ja uudelleenrakentamisen aktiivisesta 
prosessista. Yksilön muistin ja yhteisön kollektiivisen muistin välillä on tiukka vastavuoroisuus 
jatkuvan kuvastamisen, vahvistamisen ja uudelleen muokkaamisen muodossa.  
Yhteisön oppimisen paradoksi liittyy artefaktien kaksinaiseen asemaan toiminnan ohjaaja-
na. Yhtäältä muisti on väline saavuttaa tietoa, koska se ohjaa jokaista organisaation muutosta. 
Artefaktit sallivat toiminnan kehittyä, mutta samanaikaisesti myös estävät muutosta edistämällä 
vakaissa rakenteissa joustamattomia toiminnan tulkintoja rajoittaessaan ja tyypittäessään toimin-
taa vain tietyllä tavalla tapahtuvaksi sekä rohkaisemalla toistamaan samoja toimintoja. Epätar-
koituksenmukaisiksi, ristiriitaisiksi tai yhteisöä uhkaaviksi koetut toimintatavat voidaan ehkäistä 
muodollisten artefaktien, sääntöjen ja ohjeiden, muodossa. Tieto siitä, miten tulee toimia, muo-
dostuu yhteneväksi "näin on aina ennenkin toimittu" kanssa. Niinpä yhteisön toiminta voi tiu-
koista muodollisista artefakteista johtuen muodostua kyseenalaistamattomien velvollisuuksien 
suorittamiseksi johtamatta lainkaan kokeiluihin tai minkään uuden oppimiseen.  
"Opettajapuhe", kokemusten ja näkemysten satunnainen vaihtaminen, liittyy keskeisesti 
yhteisön kollektiiviseen muistiin. Keskustelun tehtävänä on edistää kollektiiviseen muistiin 
sisältyvien jaettujen merkitysten ja toiminnanteorioiden muodostusta. Yksilön oppimisen ulottu-
vuus yhteisössä on keskustelun kautta syntyvä tulkinta. Keskustelun kautta yksilöt vähentävät 
yhteisön informaatioon liittyvää epävarmuutta muodostaen kuvan todellisuudesta lisäten samalla 
sisäistä kiinteyttä394. Wenger395 kutsuu epämuodollisen sosiaalisen vuorovaikutuksen: kokemus-
ten ja tarinoiden jakamisen, yhteistyön sekä sosiaalisen tulkinnan kautta syntyvää yhteisön muis-
tia jaetuksi välineistöksi (shared repertoire)396. Artefaktit yhdistävät yhteisön toiminnan ja muis-
tin. Seuraavassa kuviossa 3 esitän yhteisön muistin ja yksilön kokemusten sidonnaisuutta Iando-
lin ja Zollon397 mukaan.  Joukko jaettuja uskomuksia ja arvoja yhteisön kulttuurin perustana 
muovaavat artefaktien muodostumista ja vahvistumista. Koska artefaktit tukevat ja rajoittavat 
yksilöiden käyttäytymistä yhteisössä, yhteisön jäsenten suorittama oman toiminnan tarkkailu ja 
tulkinta on tärkeää.  
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Kuvio 2. Muu u attomu s ja muutos organisaatioissa Iandolin ja Zollon392 mukaan.
Yhteisön muisti on oppimisen keskeinen osatekijä. Ilman muistia ei ole olemassa 
muutosta, joka on muistin uudistumista393. Muisti ei ole niinkään oppimisen tavoi-
te kuin oppimisen lähtökohta. Kun yhteisö kykenee muokkaamaan muistiaan, mer-
kitsee e arvojen ja artef tien muovautumista, jonka seu uksena myös kulttuuri 
muuttuu eli yhteisössä tapahtuu oppimista. Mui tamisessa on siten kyse jatkuva ta 
ylläpitämisen ja uudelleenrakentamisen aktiivisesta prosessista. Yksilön muistin ja 
yhteisön kollektiivisen muistin välillä on tiukka vastavuoroisuus jatkuvan kuvasta-
misen, vahvistamisen ja uudelleen muokkaamisen muodossa. 
Yhteisön oppimisen paradoksi liittyy artefaktien kaksinaiseen asemaan toimin-
na  ohjaajana. Yhtäältä muisti on väline saavuttaa ieto , koska se ohjaa okaist  or-
ganisaation muutosta. Artefaktit sallivat toiminnan kehittyä, mutta sam aikai esti 
myös estävät muutosta edistämällä vakaissa rakenteissa joustamattomia toiminnan 
tulkintoja rajoittaessaan ja tyypittäessään toimintaa vain tietyllä tavalla tapahtuvaksi 
sekä rohkaisemalla toistamaan samoja toimintoja. Epätarkoituksenmukaisiksi, risti-
riitaisiksi tai yhteisöä uhkaaviksi koetut toimintatavat voidaan ehkäistä muodollisten 
artefaktien, sääntöjen ja ohjeiden, muodossa. Tieto siitä, miten tulee toimia, uodos-
uu yhteneväksi ”näin o  ina en e kin toimitt ” kanss . Niinpä yhteisön toiminta 
390  Ks. 4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina
391  Ks. 4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina
392  Iandoli & Zoll  2008, 51
393  Iandoli & Zollo 2008 (alkupuhe)
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voi tiukoista muodollisista artefakteista johtuen muodostua kyseenalaistamattomien 
velvollisuuksien suorittamiseksi johtamatta lainkaan kokeiluihin tai minkään uuden 
oppimiseen. 
”Opettajapuhe”, kokemusten ja näkemysten satunnainen vaihtaminen, liittyy kes-
keisesti yhteisön kollektiiviseen muistiin. Keskustelun tehtävänä on edistää kollektii-
viseen muistiin sisältyvien jaettujen merkitysten ja toiminnanteorioiden muodostus-
ta. Yksilön oppimisen ulottuvuus yhteisössä on keskustelun kautta syntyvä tulkinta. 
Keskustelun kautta yksilöt vähentävät yhteisön informaatioon liittyvää epävarmuut-
ta muodostaen kuvan todellisuudesta lisäten samalla sisäistä kiinteyttä394. Wenger395 
kutsuu epämuodollisen sosiaalisen vuorovaikutuksen: kokemusten ja tarinoiden ja-
kamisen, yhteistyön sekä sosiaalisen tulkinnan kautta syntyvää yhteisön muistia ja-
etuksi välineistöksi (shared repertoire)396. Artefaktit yhdistävät yhteisön toiminnan 
ja muistin. Seuraavassa kuviossa 3 esitän yhteisön muistin ja yksilön kokemusten si-
donnaisuutta Iandolin ja Zollon397 mukaan.  Joukko jaettuja uskomuksia ja arvoja yh-
teisön kulttuurin perustana muovaavat artefaktien muodostumista ja vahvistumista. 
Koska artefaktit tukevat ja rajoittavat yksilöiden käyttäytymistä yhteisössä, yhteisön 
jäsenten suorittama oman toiminnan tarkkailu ja tulkinta on tärkeää. 
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3.4.2 Asenteiden muuttumisesta syvärakenteiden muuttumiseen  
Totuttua toimintatapaa ja käyttäytymistä, ongelmien ratkaisu- tai päätöksentekotapaa, on 
vaikeaa muuttaa sitä ohjaavien asenteiden ja syvempien taustaoletusten vuoksi. Toiminnan ja 
käyttäytymisen muuttuminen pohjautuu asenteiden muuttumiseen: miten suhtaudutaan yhteis-
työn tekemiseen tai vaikkapa poikkeavia esityksiä tekeviin työtovereihin. Asenne on henkinen 
valmiustila, joka on organisoitunut kokemusten kautta ja sillä on käyttäytymistä ohjaava vaiku-
tus398. Muutoksen edellytyksenä on kuitenkin aiemmin omaksuttujen tietojen, ennakkoluulojen, 
mielikuvien ja niihin liittyvien tunteiden sekä toimintavalmiuden korvautuminen uudella toimin-
tavalmiudella kohdetta kohtaan. Sen vuoksi muutosprosessi on erittäin hidas. Tietyn asenteen 
omaksuttuaan siitä on tullut osa persoonallisuutta. Ainoastaan yksilön ajatusmallien muutosten 
kautta ajatellaan olevan mahdollista muuttaa ryhmän jakamia ajatus- ja toimintamalleja399. Läh-
tökohta on muutoksen merkityksen ymmärtäminen yhteisössä400. Tulee ymmärtää muutoksen 
olemus: ollaan selvillä toteuttamisen syistä ja tavoitteista ja mitä seuraa toteuttamatta jättämises-
tä. Tulee myös muodostaa henkilökohtainen käsitys muutoksesta ja sen merkityksestä itselle401.
Toimintakulttuurin muutosta voidaan kuvata joko ensi-, tai toisen asteen muutoksena riip-
puen siitä, miten muutos koskettaa ja vaikuttaa yhteisön toimintakulttuurin syvärakenteiden 
uskomusjärjestelmien muuttumiseen.  Ensi asteen muutos viittaa pienin askelin tapahtuvaan 
yhteisön hiljaiseen kehittymiseen ja kehittämiseen, koskettamatta toimintakulttuurin syviä taus-
taoletuksia ja ydinsisältöjä. Ensiasteen muutosta voitaisiin kuvata "remonttimiehen ja korjausra-
kentajan pinta- ja pikaremonttina", jossa "tuunataan", mutta itse perustuksiin ei kajota. Yhteisön 
jäsenet ottavat vain käyttöönsä uusia toimintatapoja ja oppivat uusia asioita (vrt. single-loop-
learning, rutiinioppiminen402). Toisen asteen muutos viittaa sen sijaan "perusteelliseen remont-
tiin, joka lähtee perustuksista liikkeelle". Pyrkimys on yhteisön toimintaa ylläpitävien ja säätele-
vien taustauskomusten avaamisen ja ymmärtämisen kautta luoda uutta ymmärrettyä pohjaa 
uudelle ajattelutavalle ja toiminnalle uudistavan oppimisen kautta (vrt. double-loop-learning, 
uudistava oppiminen403). Ensi asteen muutos tapahtuu helposti, toisen asteen muutospyrkimys 
tuo, tunnetason mukanaolon ja myös sen haavoittavuuden vuoksi, mukanaan väistämättömiä, 
ahdistukseen, pelkoon ja kieltämiseen sekä vanhasta kiinnipitämiseen liittyviä ristiriitoja ratkais-
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3.4.2 Asente den muuttumisesta syvärak teiden muut umiseen 
Totuttua toimintatapaa ja käyttäytymistä, ongelmien ratkaisu- tai päätöksenteko-
tapaa on vaikeaa muuttaa sitä ohjaavien asenteiden ja syvempien taustaoletusten 
vuoksi. T imi nan ja käyttäytymise  muuttuminen pohjau uu ase teiden muut-
tumiseen: miten suhtaudutaan yhteistyön tekemiseen tai vaikkapa poikkeavia esi-
tyksiä tekeviin työtovereihin. Asenne on henkinen valmiustila, joka on organisoi-
394  Iandoli & Zollo 2008, 97
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tunut kokemusten kautta ja sillä on käyttäytymistä ohjaava vaikutus398. Muutoksen 
edellytyksenä on aiemmin omaksuttujen tietojen, ennakkoluulojen, mielikuvien ja 
niihin liittyvien tunteiden sekä toimintavalmiuden korvautuminen uudella toimin-
tavalmiudella kohdetta kohtaan. Sen vuoksi muutosprosessi on erittäin hidas. Tietyn 
asenteen omaksuttuaan siitä on tullut osa persoonallisuutta. Ainoastaan yksilön aja-
tusmallien muutosten kautta ajatellaan olevan mahdollista muuttaa ryhmän jakamia 
ajatus- ja toimintamalleja399. Lähtökohta on muutoksen merkityksen ymmärtäminen 
yhteisössä400. Tulee ymmärtää muutoksen olemus, olla selvillä toteuttamisen syistä 
ja tavoitteista sekä mitä seuraa toteuttamatta jättämisestä. Tulee myös muodostaa 
henkilökohtainen käsitys muutoksesta ja sen merkityksestä itselle401. 
Toimintakulttuurin muutosta voidaan kuvata joko ensi- tai toisen asteen muutok-
sena riippuen siitä, miten muutos koskettaa ja vaikuttaa yhteisön toimintakulttuurin 
syvärakenteiden uskomusjärjestelmien muuttumiseen.  Ensi asteen muutos viittaa 
pienin askelin tapahtuvaan yhteisön hiljaiseen kehittymiseen ja kehittämiseen, kos-
kettamatta toimintakulttuurin syviä taustaoletuksia ja ydinsisältöjä. Ensiasteen muu-
tosta voitaisiin kuvata ”remonttimiehen ja korjausrakentajan pinta- ja pikaremontti-
na”, jossa ”tuunataan”, mutta itse perustuksiin ei kajota. Yhteisön jäsenet ottavat vain 
käyttöönsä uusia toimintatapoja ja oppivat uusia asioita (vrt. single-loop-learning, ru-
tiinioppiminen402). Toisen asteen muutos viittaa sen sijaan ”perusteelliseen remonttiin, 
joka lähtee perustuksista liikkeelle”. Pyrkimys on yhteisön toimintaa ylläpitävien ja 
säätelevien taustauskomusten avaamisen ja ymmärtämisen kautta luoda uutta ym-
märrettyä pohjaa uudelle ajattelutavalle ja toiminnalle uudistavan oppimisen kautta 
(vrt. double-loop-learning, uudistava oppiminen403). Ensi asteen muutos tapahtuu hel-
posti, toisen asteen muutospyrkimys tuo, tunnetason mukanaolon ja myös sen haa-
voittavuuden vuoksi, mukanaan väistämättömiä ahdistukseen, pelkoon ja kieltämi-
seen sekä vanhasta kiinnipitämiseen liittyviä ristiriitoja ratkaistavaksi yhteisössä404. 
Kuviossa 4 esitän muutosten toteuttamisen aikakehyksen Hämäläisen ja Savan405 mu-
kaan. Kuviosta tulee havainnollisesti esille yhteisön toiminnan kehittämiseen vaa-
dittava erittäin pitkä aika. 
398  Juuti 2006, 23
399  Kim & Senge 1994, 280- 281
400  Fullan 1997, 212
401  Lyytinen 1996b, 35 
402  Ks. 4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina
403  Ks. 4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina
404  Fullan 2007, 21- 23 
405  Hämäläinen & Sava 1989, 199
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tavaksi yhteisössä404. Kuviossa 4 esitän muutosten toteuttamisen aikakehyksen Hämäläisen ja 
Savan405 mukaan. Kuviosta tulee havainnollisesti esille yhteisön toiminnan kehittämiseen vaadit-
tava erittäin pitkä aika.  
3.4.3 Itsestäänselvyyksien ja rutiinien kyseenalaistamisella muutokseen 
Rutiineja ei voida pitää sen enempää hyvinä kuin huonoina, vaan niitä tulee arvioida 
asiayhteydestä käsin. Rutiinien vastakohtana pidetään kuitenkin joustavia, luovia toimintatapoja. 
Kielteinen konnotaatio syntyy kehittymistä ja oppimista ehkäisevän vakioitumisen, toiston ja 
jäykistymisen mielikuvista.  
Sosialisaatio on kulttuurin keskeinen oppimisprosessi ja samalla keino vaikuttaa yhteisöön, 
joskaan ei kovin tehokas sellainen. Jos yhteisö on voimakkaasti sidottu perinteeseen seuraa sen 
traditioiden poikkeamisesta "sanktio", jolloin esiin tulleella luovuudella on taipumus tyrehtyä406.
Henkilöiden luovuuden edellytyksenä pidetään turvallisuutta: tunnetta hyväksytyksi tulemisesta, 
oikeutta tuottaa luovia tuotteita ilman kritiikkiä sekä saada toiminnalleen positiivista ymmärrys-
tä407. Jos yksilön luovuus ja yhteisön hyväksymä luovuus ja tavoite ovat ristiriidassa, tyrehtyy 
luova toiminta. Samalla jää henkilön mukanaan tuoma uusi tieto integroitumatta yhteisön vallit-
sevaan kulttuuriin. Jos tulokas taas pitää kiinni omasta ajattelu- ja toimintatavoistaan kyseen-
alaistaen yhteisön vallitsevan kulttuurin eikä sosiaalistu yhteisön tavoille, hän voi helposti saada 
"hankalan työntekijän" leiman. Tällainen kielteinen sosiaalistuminen vaikeuttaa koko organisaa-
tion kehittymistä ja yhteisöllistä oppimista408.
Organisaation sisällä tulisi kyetä sietää vastavoimia sekä olemassa olevan organisaatiokult-
tuurin kyseenalaistamista, sillä kritiikitön olemassa olevan kulttuurin tukeminen ei edesauta 
kehittyvän organisaation olemassaoloa409. Samanlaisuutta ja täysin yhteneviä toimintamalleja 
vaativassa yhteisössä ei voi syntyä luovuutta. Myöskään kaiken hallitsemisen, "tietämisen ja 
osaamisen pakon" kulttuurissa ei synny luovuutta. Jos joku sellaisessa toimii eri tavalla, hän 
todennäköisesti saa tavalla taikka toisella kokea toimivansa väärin410. Luottamusta ja avoimuutta 
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Rutiineja ei voida pitää sen enempää hyvinä kuin huonoina, vaan niitä tulee arvioida 
asiayhteydestä käsin. Rutiinien vastakohtana pidetään kuitenkin joustavia, luovia 
toimintatapoja. Kielteinen konnotaatio syntyy kehittymistä ja oppimista ehkäisevän 
vakioitumisen, toiston ja jäykistymisen mielikuvista. 
Sosialisaatio on kulttuurin keskeinen oppimisprosessi ja samalla keino vaikuttaa 
yhteisöön, joskaan e  kovin tehokas. Jos yhteisö on voimakkaasti sidottu perinteeseen 
seuraa sen traditioiden poikkeamisesta ”sanktio”, j lloin esiin tulleell  luovuudella on 
taipumus tyrehtyä406. Henkilöiden luovuuden edellytyksenä pidetään turvallisuutta: 
tunnetta hyväksytyksi tulemisesta, oikeutta tuottaa luovia tuotteita ilman kritiikkiä 
sekä saada toiminnalleen positiivista ymmärrystä407. Jos yksilön luovuus ja yhteisön 
hyväksymä luovuus ja tavoite ovat ristiriidassa, tyrehtyy luova toiminta. Samalla jää 
henkilön mukanaan tuoma uusi tieto integroitumatta yhteisön vallitsevaan kulttuu-
riin. Jos tulok s taas pitää kiinni omasta ajattelu- ja toimintatavoistaan kyse alais-
ta n yhteisön v llitseva  kulttuurin eikä sosia listu yhteisön tavoille, hän voi helposti 
sa da ”hankalan työntekijän” leiman. Tällainen kieltei en sosiaalistumin  vaikeut-
taa koko organisaation kehittymistä ja yhteisöllistä oppimista408. 
Organisaation sisällä tulisi kyetä sietää vastavoimia sekä olemassa olevan organi-
saatiokulttuurin kyseenalaistamista, sillä kritiikitön olemassa olevan kulttuurin tuke-
minen ei edesauta kehittyvän organisaation olemassaoloa409. Samanlaisuutta ja täysin 
yhteneviä toimintamalleja vaativassa yhteisössä ei voi syntyä luovuutta. Myöskään kai-
ken hallitsemisen, ”tietämisen ja osaamisen pakon” kulttuurissa ei synny luovuutta. 
Jos joku sellaisessa toimii eri tavalla, hän todennäköisesti saa tavalla taikka toisella 
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407  Mäkisalo 2003, 59
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kokea toimivansa väärin410. Luottamusta ja avoimuutta on osoitettu edistettävän, kun 
henkilöiden sanat ja teot vastaavat toisiaan, ihmisiä kohdellaan oikeudenmukaisesti, 
työtoverit arvostavat, tukevat ja auttavat toisiaan, työyhteisössä pidetään toisen esit-
tämiä asioita merkittävinä, kuulemisen arvoisina ja tosina, työyhteisössä painotetaan 
kohteliaisuutta, rehellisyyttä ja hienotunteisuutta. Rehellisyyden nimissä ei ole oi-
keutta loukata toisia. Keskustelussa pyritään siihen, että kumpikin osapuoli voittaa411. 
Siirryn seuraavassa rehtorin roolin tarkasteluun toiminnan ohjaajana. Johtaminen 
on organisatorinen valtakäsite ja viittaa koulun käytännön työn johtamiseen ja 
eteenpäin viemiseen. Johtamisessa on kyse jokapäiväisten olosuhteiden luomisesta 
institutionaaliselle, täsmälliselle ja epäsuoralle tehtävälle412. Käytännössä johtami-
nen kietoutuu erilaisiin muodollisiin ja epämuodollisiin ohjaus- ja johtamismekanis-
meihin. Ohjaus viittaa puolestaan institutionaaliseen valtaan ja kertoo täsmällisen 
muodollisen tehtäväsisällön: mitä tulee tehdä, ei miten ja miksi. Epäsuoraan ohja-
ukseen liittyy puolestaan kouluun instituutiona kietoutuva perinteen, mutta myös 
kontekstin vaikutus.
 
3. 5 R E h TO R I  TO I m I N N A N O h jA A jA N A
Rehtorin toimenkuvaa ja roolia on niin suomalaisissa kuin kansainvälisissäkin tut-
kimuksissa tarkasteltu 1980-luvun lopulta lähtien413. Niissä koulun menestymisen 
ja kehittymisen on nähty olevan keskeisesti kiinni siitä, miten koulua johdetaan414. 
Suomessa rehtorilla on tänä päivänä itsenäinen päätöksentekoasema415, status on 
korkea ja koulun johtaminen poikkeaa edukseen maailmalla vallitsevasta johta-
miskulttuurista416. Rehtoreihin ja opettajiin on Suomessa kautta aikojen luotettu ja 
heidän työtään on arvostettu. Rehtori tarvitsee työssään oman esimiehensä vahvan 
tuen.
Rakenteiden ja toimintatapojen uudistaminen nähdään rehtoreiden osaamisen 
avainasiaksi417. Bergin418 mukaan kyse on siitä, että rehtori osaa tunnistaa ja selvittää 
kouluun ja johtamiseen liittyvää, monitasoisista historiallisista sekä nykyisistä teh-
tävistä syntyvää, kompleksisuutta. Se on ammatillista osaamista arvioida, mikä on 
410   Mäkisalo 2003, 61- 62
411  Juuti & Vuorela 2002 
412  Berg 2003, 25- 28
413  Mäkelä 2007; Sahlberg 2007; Vulkko 2007; Pennanen 2006; Gordon & Patterson 2006; Spillane 2006; 
Juuti 2005; 2001; Kosunen 2005; Timberley 2005; Mustonen 2003; Harris 2002; Hämäläinen, Taipale, 
Salonen, Nieminen & Ahonen 2002; Fullan 2001; Taipale 2000; Isosomppi 1996; Sergiovanni 1995; Junnola 
& Juuti 1993; Erätuuli & Leino 1992; Karjalainen 1991; Hämäläinen 1986; Vaherva 1984 
414  Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007; Mäkelä 2007; Vulkko 2007; Fullan 2005; Juuti 2005; Kosunen 2005; 
Luukkainen 2004; Berg 2003; Hämäläinen, Taipale, Salonen, Nieminen & Ahonen 2002; Sahlberg 2002; 
Sarala 2000 
415  Opetusministeriö 2007
416  Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007
417  Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007; Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007; 124- 126; Luukkainen 
2004, 208, 293
418  Berg 2011,16- 17; myös Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 21 
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mahdollista ja todennäköistä, mikä ei, annetuissa raameissa. Raameilla ei viitata vain 
institutionaalisiin edellytyksiin, sääntöihin, tulosvaatimuksiin tai tavoitteisiin, vaan 
myös rakenteisiin ja koulukulttuuriin. Bergin (emt.) mukaan olennaista rehtorin työs-
sä on koulun kehittämisen eteenpäin vieminen. Rehtoreiden johdolla uudet ajatukset 
mielletään myös opettajayhteisössä mahdollisuutena tai rajoitteina. 
Koulun menestyvään johtamiseen on pitkään liitetty näkemys johtajavastuun ja-
kamisesta työyhteisön muille jäsenille419. Vahvana periaatteena on ollut osallistava, 
jaettu johtajuus. Jaetun johtajuuden avulla on mahdollista organisoida myös tehtä-
vien kasaantumista420. Niinpä toimintakulttuuria ja työtapoja odotetaan kehitettävän 
yhä yhteistyöpainotteisempaan suuntaan421. Osallistavan johtamisen periaatteena on 
kuvattu työyhteisön tärkeimpänä resurssina inhimillisiä voimavaroja, tavoitteissa on 
ilmaistu yhteisesti hyväksytyt arvot ja toimintastrategiat, pyrkimys kaikkien kykyjen 
ja voimavarojen hyödyntämiseen, ihmisiin luottaminen, pyrkimys mahdollisimman 
avoimeen tiedonjakoon ja tiedonvaihtoon, dominoivien henkilöiden esille nousemisen 
estäminen, pyrkimys erilaisten ajatusten ja ratkaisuvaihtoehtojen esille saamiseen, 
pyrkimys aktiiviseen osallistumiseen sekä pyrkimys pienryhmätyöskentelyn runsaa-
seen käyttöön. Pienryhmätyöskentelyn on osoitettu lisäävän päätöksiin ja organisaa-
tioon sitoutumista ja työtyytyväisyyttä. Sen on nähty lisäävän myös avoimuutta sekä 
luottamusta ja keskinäistä tukea422.
Tukea antavaa, osallistavaa johtamista on pidetty yhtenä suomalaisen koulun op-
pimistulosten kehittymisen mahdollistaneena kulmakivenä. Se on taannut opettajille 
ammatillisen vapauden keskittyä opetuksen kehittämiseen heidän itsensä parhaaksi 
arvioimalla tavalla. Viimeaikaisesta tehtävien ja päätöksenteon hajauttamisesta sekä 
itsenäisestä toimeenpanosta on seurannut myös rehtoreiden kuormittumista. Heiltä 
edellytetään oppivan organisaation mukaista, ei vain asioiden ja ihmisten johtamista, 
vaan myös oman ja opettajien oppimisen johtamistaitoa423. Sellaista organisaatiota on 
määritelty myös käytäntöyhteisöksi, ammatilliseksi yhteisöksi tai ammatilliseksi oppi-
jayhteisöksi424. Käytännössä se on monimutkaista, sillä opettajien oppimista ei ole mah-
dollista kontrolloida tai kehittää pelkästään rehtorivetoisesti. Oppimismotivaatioon 
vaikuttavat paitsi yhteisön sisäiset tekijät, kuten arvostuksen ja luottamuksen koke-
mukset sekä keskinäisen vuorovaikutuksen useus ja laatu, myös henkilökohtaiset 
taustatekijät. Oppimista säätelee myös kollektiivinen merkityksenanto: oppiminen 
loppuu, mikäli sitä ei koeta yhteisössä tärkeäksi.  
Rehtori ohjaa ja johtaa opetusta ja kasvatusta ollen myös koulun pedagoginen joh-
taja, päinvastoin kuin esimerkiksi Ruotsissa, jossa rehtorilta ei edellytetä opettajan-
koulutusta425. Samoin hän vastaa tavoitteenasettelusta ja päätöksenteosta valvoen, että 
asiat hoidetaan säädösten ja sopimusten mukaan. Hänen tehtävänään on myös toimia 
työyhteisön jäsenten työskentelyn tukena sekä yhdyssiteenä opettajien, oppilaiden, 
419  Sahlberg 2007, 152, 154- 155
420  Spillane 2006; Luukkainen 2004, 208; Fullan 2001; Lyytinen 1996b, 33 
421  Opetusministeriö 2007
422  Vrt. Junnola & Juuti 1993, 85- 86; Juuti 1988, 111; vrt. myös Rajakaltio 2011
423  Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007; Poikela & Järvinen 2007, 186; Tynjälä 2004, 178- 180; Helakorpi 2001, 393
424  Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007, 8
425  Hämäläinen 2012
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kotien ja muiden yhteistyötahojen välillä426. 
Koulun luotsaamisessa ei kuitenkaan ole kyse pelkästään koululle instituutiona 
asetettujen muodollisten, kirjoitettujen tavoitteiden, sääntöjen ja määräysten toimeen-
panemisesta. Kyse on myös moniäänisen sosiaalisen yhteisön ohjaamisesta sekä sii-
hen vaikuttavista toimintakulttuuriin kietoutuneista paikallisista ja historiallisista, 
myös kirjoittamattomista säännöistä, oletuksista, asenteista ja rituaaleista sekä kaik-
kien edellä mainittujen tekijöiden välisistä monimutkaisista vuorovaikutussuhteista427 
Johtamisen kautta muokataan erilaisia näkemyksiä yhteensopiviksi ja luodaan 
toiminnan päämäärät, tavoitteet ja menettelytavat. Se on välttämätöntä vuorovai-
kutusta, jonka kautta syntyy myös työpaikan henki sekä jäsenten sitoutumisen aste. 
Johtajuuden kehittäminen on siten samalla ihmisten välisten suhteiden kehittämis-
tä, kun henkilöt oppivat toimimaan entistä sivistyneemmin ja avoimemmin toisi-
aan kohtaan. Kun johtaminen kehittyy, paranee myös keskinäinen ymmärtäminen 
ja vuorovaikutus eli tapahtuu oppimista. Johtamisen ainaisena haasteena nähdään 
olevan saada ihmisissä uskallus tarkastella maailmaa, ei vain yhdenlaisena, vaan 
monimutkaisena, epäjatkuvana ja moniäänisenä olemukseltaan428. Koulun johtamis-
ta määritellään myös palvelutehtäväksi ja rehtoria palvelujohtajaksi, millä viitataan 
opettajien onnistumisen organisointiin ja kunkin parhaiden puolien esille saattami-
seen sekä suunnan näyttämiseen omalla esimerkillä, toiminnan mahdollistamiseen, 
rohkaisemiseen ja kannustamiseen429. 
Karikosken430 mukaan hyvä johtaminen perustuu siihen, millaisen koulukulttuu-
rin rehtori pystyy omalla persoonallaan luomaan ja miten hän onnistuu motivoimaan 
työtekijät tekemään parhaansa yhteisen kulttuurin hyväksi. Hän (emt.) osoitti tutki-
muksessaan, että hallinnolliset ja arjen sujumiseen liittyneet asiat veivät rehtoreiden 
aikaa eikä sitä jäänyt koulun toimintakulttuurin kehittämiseen siinä määrin kuin olisi 
haluttu.  Karikosken (emt.) mukaan kuilu opetuksen ja kasvatuksen kehittämisen ja 
rehtorin arkitoiminnan välillä tulee entisestään syvenemään. Henkilökunnan koos-
tumus ja oikeiden ihmisten palkkaaminen on nähty oleelliseksi haasteeksi tulevai-
suuden koulun johtamisessa ja kehittämisessä431. 
Johtamisessa voi kehittyä myös ns. ”oikeassa olemisen” harha ja vaara, mikäli toi-
menhaltija alkaa pitää omia tulkintojaan ainoina oikeina. Jos hän omasta mielestään 
on jo löytänyt ”totuuden”, on hän samalla menettänyt kyvyn etsiä totuutta yhdessä 
muiden kanssa eikä kykene toimimaan toisten johtajana. Silloin toimintakulttuuri 
kapenee muiden mielistellessä johtajaa ja ottaessa esille vain johtajan ajatteluun so-
pivia asioita432. Myös muiden on koulussa työskenneltävä pitääkseen ajattelunsa avoi-
mena. Asiantuntijayhteisön jäsenet katsovat kuitenkin helposti itsensä myös johtami-
sen asiantuntijoiksi. Näin on myös opettajayhteisössä, jossa herkästi otetaan kantaa 
rehtorin työhön. Niinpä asiantuntijayhteisön strategista johtamista on luonnehdittu 
426  Souri, Johnson & Pokka 2009; Hämäläinen, Taipale, Salonen, Nieminen & Ahonen 2002, 10
427  Berg 2007, 577- 596; Berg 2003; Berg 1992, 328, 333
428  Juuti 2005, 19- 21
429  Karikoski 2009, 261; Juuti 2006, 161- 162
430  Karikoski 2009, 263- 264
431  Johnson 2008, 73
432  Juuti 2005, 32
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”auton ajamiseksi kädet irti ohjauspyörästä. Vauhdin lisääminen ja jarruttaminen on 
mahdollista, suunnan määrääminen on jo vaikeampaa433”. Kehittämispyrkimysten 
näkökulmasta koulun johtamista on kuvattu haastavasti ”käärmeen pyssyn piippuun 
houkuttelemisena434. Rehtorin on kuvattu tarvitsevan haastavassa tehtävässä uskoa 
tulevaisuuteen, itseluottamusta ja sosiaalisia taitoja435. 
Suomalainen koulu ja sen johtaminen nähdään Suomen ulkopuolella malliesi-
merkkinä436, vaikka rehtorin aseman on vuosikymmenten aikana nähty lähentyneen 
eurooppalaisten ja amerikkalaisten rehtorien toimenkuvaa437. Kutsumusta, työn ar-
vostusta saati palkkausta ei välttämättä enää nähdä houkutukseksi hakeutua reh-
torin tehtäviin. Tulevaisuus tuleekin osoittamaan joudutaanko vai valikoidutaanko 
Suomessa rehtorin työhön438. Niinpä on kasvava huoli säilyttää rehtorin työ vetovoi-
maisena. 1980- ja 1990 luvuilta tapahtuneen koululainsäädännön muutosten ja ha-
jauttamisen myötä valtion norminantoa ja muuta ohjausvaltaa on kevennetty sekä 
vastaavasti koulutuksen järjestäjien päätös- ja harkintavaltaa lisätty. Sen seurauk-
sena rehtorin työn vaativuus on kasvanut ja virkavastuu laajentunut. Oikeudellisen 
aseman muutosten myötä työtaakka on kasvanut439. Lähivuosina siirtyy eläkkeelle iso 
osa suomalaisista rehtoreista. Heidän arvokas hiljainen tieto tulisi saada siirrettyä 
seuraavalle rehtorisukupolvelle. Syntyvää tilannetta vaikeuttaa entisestään se, ettei 
rehtorin työhön ole viime aikoina ollut paljon halukkaita440.
3.6 KO KOAVA Y h T E E N V E TO KO l m A N N E s TA lu V u s TA 
Metaforaa käyttäen toimintakulttuuri on kuin jäävuori, josta vain pieni osa on näky-
vissä. Yhteisön toiminnan ymmärtäminen edellyttää kuitenkin sen hahmottamista 
kokonaisuutena, mitä olen luvun 3 avulla pyrkinyt tekemään. Tärkeimpiä toimin-
takulttuuria muovaavia, mutta vaikeimmin tavoitettavia, ovat perusoletukset ja us-
komukset tiedostamattoman luonteensa vuoksi. Jotta toiminnan kehittäminen olisi 
mahdollista, tulisi perusoletuksia ja uskomuksia jollakin tasolla ymmärtää ja kyetä 
myös kyseenalaistamaan. Tarkastelin myös ryhmän rakennetta ja ryhmäkäyttäyty-
mistä yksittäisen opettajan sekä ala-yläkouluopettajaryhmien toiminnan ja ajattelun 
ymmärtämiseksi. Henkilöiden toimintaa ryhmässä voidaan kuvata monien näky-
mättömien voimien aikaansaamaksi ja muovaamaksi. Toimintakulttuurien ominais-
piirteiden mallintamiseen pohjautuvien Hargreavesin toimintakulttuurimallien 
avulla pyrin tuomaan konkreettisen kuvan käytännön toiminnasta. Mitään niistä ei 
kuitenkaan voida erottaa ainoaksi, vaan kulttuurit limittyvät arjessa toisiinsa. 
Opettajayhteisön kehittämisen haasteissa tarkastelin yhteisön muistia ja sen yh-
teyttä kehittämiseen ja oppimiseen, asenteita ja niiden yhteyttä taustaoletusten ja 
433  Lyytinen 1996b, 34
434  Erätuuli & Leino 1992, 6
435  Hämäläinen 2012
436  Sahlberg 2007; 2009; Hargreaves, Hala’sz & Pont 2008
437  Taipale 2000, 90
438  Karikoski 2009, 273
439  Kanervio & Risku 2009; Karikoski 2009; Souri 2009
440  Opetusministeriö 2007
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uskomusten muuttumiseen sekä itsestäänselvyyksinä pidettyjen rutiinien ja toimin-
tatapojen kyseenalaistamista. Muisti on keskeinen toiminnan ja uuden oppimisen 
säätelijä. Toisaalta se mahdollistaa muutoksen, mutta säädellessään ja vakioidessaan 
ajattelua ja tulkintaa siitä muodostuu myös kehittämisen ja muutoksen este. Asenne 
on melko pysyvä valmiustila, joka organisoituu kokemuksen kautta ja ohjaa käyttäy-
tymistä. Kerran muodostuttuaan siitä tulee osa persoonallisuutta, mikä osaltaan se-
littää muutosten vaikeutta ja hitautta. Lopuksi tarkastelin lyhyesti rehtorin roolia toi-
minnan ohjaajana. Pyrin kolmannen luvun sisältöjen kautta lisäämään ymmärrystä 
siitä, miten henkilöt toimivat työyhteisöksi kutsutussa ryhmässä ja mistä sen moni-
muotoisessa toimintakulttuurissa on kyse. Toimintakulttuurin kehittäminen edellyt-
tää tarkoituksellista pysähtymistä taustaoletusten ja uskomusten tarkasteluun, jolloin 
tuntemattomasta voi tulla tuttua. Silloin on mahdollista tapahtua henkilöiden asen-
teiden, ajatusten ja sitä kautta myös toiminnan muutosta eli kehittymistä. 
Luvussa 4. yksilön ominaisuutena pidetty oppiminen laajenee yhteisön sosiaalises-
sa vuorovaikutuksessa tapahtuvaksi ilmiöksi. Oppimiseen tarvitaan aina oppivia 
ihmisiä, joiden vaikutuksesta organisaation toiminnassa on mahdollista tapahtua 
edellisessä luvussa kuvattujen taustaoletusten ja rakenteiden muuttumista eli uu-
den oppimista441. Yksilöiden oppiminen ei kuitenkaan välttämättä takaa organisaa-
tion oppimista. Työssä vallitsevilla olosuhteilla on mahdollista vaikuttaa, ylläpitää 
tai myös estää oppimista442. Oppiminen edellyttää mahdollisuuksien luomista vuoro-
vaikutussuhteille ja yhteistoiminnalle kokemusten esille tuomiseksi. Tarvitaan myös 
oppimista arvostavaa ja tukevaa toiminta- ja oppimiskulttuuria. Oppimiskulttuurissa 
oppiminen on jatkuvasti menneillään oleva prosessi, jossa epämuodollinen tieto li-
mittyy muodollisen tiedon kanssa sosiaalisissa vuorovaikutussuhteissa. Aloitan op-
pimiskontekstien ja taustatekijöiden tarkastelun kiinnittämällä huomion perinteisen 
täydennyskoulutuksen merkittävyyteen opettajien oppimiskontekstina.
441  Senge 1990, 4, 139- 140; Senge 1994, 7, 139, 236; Argyris & Schön 1978, 20; Kim & Senge 1994, 280
442  Hakkarainen & Paavola 2008, 60- 61
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4 Oppimisen kontekstit ja 
taustatekijät
Tutkimukseni näkökulmasta keskeistä ei ole saada haltuun jotain, minkä ajatellaan 
olevan yhteisön ulkopuolella, vaan yhteisön sisällä tuoda esille ja yhdessä tulkita 
sitä, mikä on ”valmiina käsillä”443. Opettajien tulee etsiä keskuudestaan sitä tietoa, 
jota perinteisesti on haettu yhteisön ulkopuolelta kursseilta444. Juutin445 mukaan ku-
vittelemme oppimisen olevan yksilöllistä toimintaa, jota tehdään kursseilla tai eri-
tyisissä oppimisympäristöissä. Todellisia oppimisympäristöjä ovat kuitenkin arjen 
tapahtumat. Pyrkimys työyhteisön ulkopuolella järjestettävästä kurssittamisesta 
työyhteisön sisällä tapahtuvaan oppimiseen on kasvanut sitä mukaa, kun on saatu 
lisätietoa työssä ja sen ulkopuolella tapahtuvan oppimisen vaikuttavuudesta446. 
4.1 PE R I N T E I N E N TÄY d E N N Ys KO u lu T u s  
Kasvaneisiin kouluttautumisen vaatimuksiin ja haasteisiin on usein vastattu kaava-
maisesti lisäämällä perinteistä täydennyskoulutusta. Kollegojen välisen vuorovai-
kutuksen ymmärretään kuitenkin olevan ylivoimainen tapa oppia verrattuna for-
maaliin täydennyskouluttautumiseen. Tiedon on nähty siirtyvän erittäin huonosti 
kontekstista toiseen ja lisäävän heikosti ammatillista osaamista. Koulutuksessa ol-
leen henkilön on nähty siirtyvän varsin nopeasti toistamaan entisiä toimintatapo-
jaan447. Ulkopuolista täydennyskoulutusta kuvataan pinnalliseksi ja lyhytaikaiseksi 
tiedonsiirtomalliksi, joka ei huomioi riittävästi todellisia tilanteita, tarjoaa vähän 
mahdollisuutta reflektointiin ja sillä on harvoin mielekästä jatkuvuutta. Ongelmaksi 
muodostuu tiedon irrottaminen niistä työyhteyksistä, joissa tietoa käytetään. 
Täydennyskoulutuksen yksittäisen erillisen tiedon jakamisen, ”viriketilaisuuksien”, 
sijaan koulutuksen tulisi tuottaa kokemuksia työkäytännöissä448. 
Niinpä perinteisten muutoksen hallinnan menetelmien, kuten ulkopuolisen täy-
443  Vrt. Bereiter 2002, 399; myös Carroll 2005 (viittaus Cochran Smithiin ja Littleen)
444  Vrt. Michellone 2007 (Esipuhe (Iandoli & Zollo 2008); Nakari & Valtee 1995, 58 
445  Juuti 2006, 88- 89
446  Vrt. Eraut 2004, 249; Luukkainen 2004, 195; Harris, Willis, Simons & Collins, 2001, 263- 278
447  Ks. Fullan 2007, 283, 297- 298; Mikkola 2005, 161- 162; Richardson 2003, 401; Ball & Cohen 1999, 3-4
448  Järvinen, Koivisto & Poikela 2000, 73 
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dennyskouluttautumisen, ei nähdä enää riittävän asiantuntijatoiminnan kehittämi-
seen449, samoin kuin ei myöskään yksilöasiantuntijuuden kehittäminen irrallaan koko 
toiminnan kehittämisestä450.  Yksilöön kohdistuvien koulutusohjelmien rinnalla on 
alettu painottaa yhteisöllistä oppimista451. Huomio halutaan kohdistaa työkonteks-
tissa tapahtuvaan kokonaisvaltaiseen kehittämiseen, yhteisölliseen oppimiseen, yh-
teistyöhön sekä yhteisön sisäisiin oppimistarpeisiin452. Näkemys passiivisesti kou-
lutuksessa tietoa vastaanottavasta opettajasta, joka koulutuksensa jälkeen soveltaa 
tietoa omassa työssään, on myös tämän tutkimuksen valossa kestämätön. Oppimista 
ei ymmärretä vain henkilökohtaiseksi prosessiksi, vaan se edellyttää sosiaalisen op-
pimisympäristön453. 
Meriläinen454 totesi jo vuosituhannen vaihteessa, ettei yksittäisen opettajan ja työ-
yhteisön kehittymistarpeet kohdanneet, mistä johtuen koulukohtainen täydennys-
koulutustarve nousi esille. On olemassa lupaavia esimerkkejä siitä, miten virkaehto-
sopimuksen mukaiset täydennyskoulutuspäivät on räätälöity ja käytetty työyhteisön 
kehittämiseen työyhteisökontekstissa455. Tällaisen työssä tapahtuvan oppimisen mah-
dollistavien rakenteiden luomisen on nähty jo pitkään vastaavan opettajien amma-
tillisen kehittymisen haasteita456. Täydennyskoulutuksen voidaan ymmärtää olevan 
tasapainoinen yhdistelmä yksilöllistä ammatillista kehittymistä ja koko työyhteisön 
tarpeista nousevaa kehittämistä. Sen ei tule olla nykyisenkaltaista sattumanvaraista 
sirpaleista kouluttautumista, vaan tarvitsee opettaja- ja koulukohtaisen täydennys-
koulutussuunnitelman457. 
Täydennyskoulutusta on viime vuosina ollut tarjolla periaatteella jokaiselle jota-
kin. Myös sijaisen palkkaus on usein hoitunut koulutushankkeiden kautta. Sillä on 
pyritty vastaamaan opettajien huutoon täydennyskoulutuksen puutteesta. Myös mah-
dollisuus osallistua on ollut melkeinpä rajatonta. Vallinnutta täydennyskoulutuspu-
huria voidaan vahvasti kyseenalaistaa. Tuottaako Veso -päivien aamupäivän kolmen 
tunnin luento, joka vaihtuu toista aihetta käsittelevään iltapäivän luentoon, pysyvästi 
työyhteisön käytäntöihin siirtyvää oppimista ja kehittymistä?458 Määrä, laatu, tavoi-
te ja kustannukset eivät todennäköisesti kohtaa. Hetkellisenä virkistäytymisen läh-
teenä ne toki voivat toimia. Perinteisellä täydennyskoulutusmalliajattelulla on myös 
kannattajansa. Jopa opetuksen uudistamisen on nähty polkevan paikallaan ulko-
puolisen täydennyskouluttautumisen puutteesta johtuen. Lähes kaksi kolmesta täy-
dennyskouluttautumattomasta opettajasta on kertonut opettavansa kuten ennenkin 
ja lähes joka toisen mukaan opetusmenetelmät ovat olleet samanlaisia kuin kymme-
nen vuotta sitten, täydennyskoulutuksen puutteesta johtuen. Myös etä-, verkko- ja 
monimuoto-opetuksen mahdollisuuksien on ilmaistu jääneen täydennyskoulutuksen 
449  Launis & Engeström 1999, 65
450  Launis & Engeström 1999, 74
451  Luukkainen 2004; Launis & Engeström 1999, 67
452  Luukkainen 2004, 195- 196
453  Poikela & Järvinen 2007, 178; Wenger 1998a; Wenger, McDermott & Snyder 2002
454  Meriläinen 1999
455  Rajakaltio 2011, 222
456  Hämäläinen 1991, 11- 12
457  Vrt. Mikkola 2005, 168
458  Vrt. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 16, 136
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puutteesta käyttämättä459. 
Näkemys kertoo urautuneesta koulutusajattelusta, jonka mukaan uusiin, työs-
sä eteen tuleviin haasteisiin ajatellaan koulutettavan päivän parin kurssituksella. 
Olisiko kuitenkin ensisijaista luoda työyhteisöön rakenteiden kehittämisen kautta 
uudenlaisia kollektiivisia oppimisympäristöjä ja -käytäntöjä sekä pyrkiä järjestä-
mään täydennyskoulutusta työpaikkakohtaisesti siellä havaittujen osaamisaukkojen 
paikkaamiseksi opettajan omaan työhön sidottuna? Selitysvoimaisimmat todistuk-
set täydennyskoulutuspuhurin merkittävyydestä tulevat opettajilta itseltään. Kun 
kollegaa pyydettiin opettajainkokouksessa kertomaan juuri käymästään täydennys-
koulutuksesta, kuvasi hän asioita vaikeaksi pukea sanoiksi, mutta tavoitteena olleen, 
että ”ajatukset jäävät muhimaan jokaisen koulutukseen osallistujan päähän”. Toinen 
kollega kertoi vuosia myöhemmin koulutuksen parhaan annin olleen ”tutustuminen 
saman työyhteisön uuteen kollegaan”.460 Seuraavassa tarkastelussa siirrytään työyh-
teisöön oppimiskontekstina.
4. 2 T Yö ssÄ O PPI m I N E N
Se, millaiseksi tieto käsitetään, muovaa myös oppimista työyhteisössä. Taulukossa 
4 kuvaan Reddingin ja Catalanellon461 mukaan tiedon olemusta perinteisessä ja op-
pimiseen orientoituneessa toimintakulttuurissa. Taulukosta ilmenee perinteisen 
toimintakulttuurin vaikeus tunnistaa tiedon monipuolista sosiaalista luonnetta: dy-
naamisuutta, menneillään olevan prosessin luonnetta, kontekstisuutta ja tilannesi-
donnaisuutta, mutta myös vapaamuotoisuutta ja vastavuoroisuutta, mistä käytän-
nössä seuraa tiedon hankinnan, omaksumisen ja myös käytön rajoittumista. Tiedon 
jakamiselle ja vastavuoroiselle oppimiselle perinteinen toimintakulttuuri ei anna 
mahdollisuutta. 
Taulukko 4. Oppimiseen orientoitunut vs. perinteinen toimintakulttuuri
 Oppimiseen orientoitunut toimintakulttuuri        Perinteinen toimintakulttuuri 
TIEDON
HANKINTA
 tiedonhankinta on jatkuvasti 
 menneillään oleva prosessi
tietoa hankitaan kulloinkin toteutettavan 
projektin yhteydessä 
TIEDON 
MUOTO
sekä formaalien että epämuodollisten 
tietolähteiden käyttäminen
formaali tieto on arvostettu 
ensisijaiseksi
TIEDON 
JAKAMINEN
tietoa jaetaan vastavuoroisesti tiedon rajaaminen vain tiettyjen 
henkilöiden käyttöön
TIETO-
LÄHTEET
yhteisön sisäisen tiedon ohella käytetään hyväksi 
yhteisön ulkopuolisia tietolähteitä
sisäinen uuden tiedon 
omaksuminen arvokasta 
TIEDON 
SIDONNAISUUS
tiedon analysoiminen ja liittäminen 
kontekstiinsa
tieto ei ole tilannesidonnaista, 
vaan irrallista
459  Opettaja 5, 3.2.2012 (Pääkirjoitus)
460  Observointiaineisto
461  Ks. Redding & Catalanello 1994, 114
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Näkemys oppimisesta vaikuttaa myös käsitykseemme siitä, millaisessa muodossa 
tieto esiintyy ja miten se on siirrettävissä. Perinteinen tapa on ollut ajatella tietoa for-
maalina, yksilötason tietona tai kokemustietona. Tieto voi olla objektiivista, yksilöstä 
riippumatonta tai subjektiivista, yksilön sisäistämää ja muodostamaa, myös kollek-
tiivista ja itsestään selvänä pidettyä tai sosiaalisesti jaettua, jonka taipumuksena on 
verhoutua ja pysyä piilossa, vaikka se elää ja heijastuu yhteisön toimintakulttuuris-
sa, säännöissä ja artefakteissa. Desforges462 tiivistää 1990-luvun kasvatuspsykologi-
sen tietokäsityksen ydinsisältöihin, johon voidaan liittää tämän tutkimuksen käsitys 
tiedosta. Tieto on aina konstruoitua, tieto on sosiaalista siinä mielessä, että se mitä ja 
kuinka opimme, on aina sosiokulttuuristen tekijöiden säätelemää, tieto on konteks-
tisidonnaista eli se on nivoutunut siihen fyysiseen ympäristöön ja niihin sosiaalisiin 
käytäntöihin, joissa se on koettu/konstruoitu ja tieto on jaettua myös siinä mieles-
sä, että se on hajautunut monien ihmisten, artefaktien ja symbolisysteemien kesken.
Ajatus henkilöiden kyvystä siirtää työssä joustavasti tietoja, taitoja ja osaamista on 
keskeinen elinikäisen oppimisen viitekehyksessä463. Suomalaisen oppimisen tulevai-
suus 2030 barometrissa elinikäisen oppimisen moottorina nähdäänkin vahvemmin 
työelämä kuin koulutus464. Hakkaraisen465 mukaan elinikäinen oppiminen ei ole vain 
loppuun kulutettu klisee, vaan olennainen osa työikäisen väestön selviytymisstrate-
giaa. Koulu työyhteisönä ei voi olla poikkeava konteksti.  Työ ja oppiminen ovat kä-
sitteitä, jotka perinteisesti on kuitenkin nähty erillisiksi varsinkin koulussa466. Koulu 
ei ole mahdollistanut opettajille sellaisia oppimiskokemuksia, joiden seurauksena he 
hahmottaisivat työnsä ja sen kehittämisen merkitykselliseksi oppimisen kannalta, 
minkä vuoksi oppimisympäristönä siihen ei myöskään ole panostettu467. 
Raja työn ja oppimisen välillä on kuitenkin yleisesti limittynyt yhä enemmän ja 
synnyttänyt pyrkimyksen päällekkäisyyteen työn ja oppimisen välillä468. Oppimista 
pidetään uutena työn muotona, kattaen niin yksilöllisen kuin organisatorisenkin oppi-
misen469. Se ei ole pelkästään työn menestyksellisen hoitamisen edellytys, vaan olen-
nainen osa työtä: osaamisen ymmärretään syntyvän viimekädessä työpaikoilla470. 
Työn yhteydessä tapahtuva oppiminen on valtaosaltaan ennakoimatonta, omakoh-
taisiin käytännön kokemuksiin, epäonnistumisiin, virhepäätelmiin sekä niiden mu-
kana muuttuneisiin käsityksiin liittyvää oppimista471. Työssä tapahtuvaa oppimista 
koetaan kuitenkin aliarvostettavan472 eikä myöskään kollektiivista oppimista nähdä 
arvostettavan yksilöllisen pätevyyden tavoin473.    
Työssä tapahtuvaan oppimiseen on osoitettu vaikuttavan suuresti sen, miten avoi-
meksi tai rajoittavaksi työympäristö koetaan. Avoin työympäristö edistää kehittymistä 
462  Ks. Desforges 2000
463  Evans, Kersh & Kontiainen 2004, 55
464  Linturi, Laitio, Rubin, Siren & Linturi 2010
465  Hakkarainen 2005
466  Vrt. Bould & Salomon 2003, 30- 38
467  Vrt. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 120
468  Barnett 1999, 41
469  Lyytinen 1996a, 7; Nakari & Valtee 1995,18 
470  Virkkunen & Ahonen 2007, 11
471  Varila 1994, 173
472  Vaughan 2008
473  Mäenpää 1994, 22- 25; Mäenpää & Nikkanen 1996, 49
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sekä erilaisten taitojen kokeilua ja käyttöönottamista, rajoittavassa työympäristössä 
rohkaistaan vähän uusien taitojen kehittämiseen. Rajoittavasta työympäristöstä seu-
raa eristäytymistä ulkopuolisuuden tunteen tai sivustakatsojan aseman kokemusten 
seurauksena. Avoimuuteen liittyy tunne olla osa ryhmää sekä mahdollisuus hyö-
dyntää olemassa olevaa hiljaista tietoa, mikä lisää myös keskinäistä luottamusta ja 
itsevarmuutta474. Työn jakaminen tarjoaa kontekstin työssä tapahtuvalle oppimisel-
le. Sitä muovaa kuitenkin vuorovaikutussuhteiden ja sosiaalisen ilmapiirin luonne475. 
Haasteeksi työssä oppimiselle muodostuu yhteisön taustaoletuksiin ja -uskomuksiin 
itsestäänselvyyksinä kietoutuvat, yhteisössä elävät ajattelu- ja toimintamallit sekä 
niiden kyseenalaistamisen puute, mutta myös motivaatio uusien ratkaisujen etsimi-
seen476. Kyse on asenteiden, arvojen ja suhtautumistapojen muovautumisesta työyhtei-
sössä477. Työssä tapahtuvan oppimisen tarkastelussa huomio tulee kiinnittää yksilöi-
den ja ryhmien väliseen toimintaan, minkä esitän seuraavassa taulukossa 5 Poikelan 
ja Järvisen478 mukaan. 
Taulukko 5. Työssä oppimisen kontekstit ja prosessit Poikelan ja Järvisen mukaan
TYössÄ
OPPImINEN
YKsIlöN TYöN
KONTEKsTI
YhTEIsEN TYöN
KONTEKsTI
ORGANIsAATION
TYöN KONTEKsTI
sosiaaliset 
prosessit
konkreettinen 
kokemus
kokemuksen vaihto intuition
muodostus
reflektiiviset
prosessit
reflektiivinen
havainnointi
kollektiivinen
reflektointi
intuition
tulkinta
kognitiiviset
prosessit
abstrakti
käsitteellistäminen
käsitteellisen tiedon
organisointi
tulkitun tiedon
integrointi
operationaaliset
prosessit
aktiivinen
toiminta/kokeilu
toiminnalla tai 
tekemällä oppiminen
tiedon
institutionalisointi
Sosiaaliset prosessit (yhteisölliset) yhdentävät oppimisen, tiedon ja osaamisen ja-
kamisen yksilön, ryhmän ja organisaation välillä. Oppimisen lähtökohtana on hen-
kilökohtainen kokemus, joka jaetaan kollegojen kanssa479. Reflektiiviset prosessit 
sisältävät omien ja yhteisten kokemusten arvioimista sekä abstraktin tiedon käsit-
teellistämistä. Vastavuoroinen palaute, yhteinen arviointi ja käsitysten evaluointi 
muodostavat työssä oppimisen ydinprosessin. Käytännössä se merkitsee palaute-, 
arviointi- ja evaluointikäytäntöjen luomista, ylläpitämistä ja jatkuvaa kehittämistä. 
Kognitiivisilla prosesseilla viitataan työkokemuksen, yhteisen osaamisen ja ulko-
puolelta tulleen tiedon yhdistämiseen. Operationaaliset prosessit viittaavat osallis-
tumiseen, oppimiseen ja tiedon organisointiin liittyvien asioiden toimeenpanoon 
käytännössä. Se merkitsee edellytysten luomista, oppimista ylläpitävien toiminto-
jen suunnittelun, kokeilemisen ja toteuttamisen vakiinnuttamista osaksi toimintaa. 
474  Evans, Kersh & Kontiainen 2004, 61- 62, 70
475  Eraut 2004, 270
476  Vrt. Nakari & Valtee 1995, 18; vrt. myös Argyris & Schön 1978
477  Varila & Rekola 2003, 27- 29
478  Poikela & Järvinen 2007, 184- 185
479  Ks. Hakkarainen 2000, 84- 98
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Rehtoreiden avainosaamiseksi muodostuu kyky edistää työyhteisössä tapahtuvaa 
oppimista luomalla rakenteita yhteisöllisille oppimismahdollisuuksille sekä mie-
lenkiinnon kasvattaminen työssä tapahtuvaa jatkuvaa oppimista kohtaan. Huoli 
oppimisen tukemisesta ei liity vain olemassa oleviin resursseihin tai ammatilliseen 
kehittymiseen, vaan yhtälailla myös niihin toimintatapoihin ja osaamiseen, jota tar-
vitaan tulevaisuudessa480. 
Kontekstisidonnaista oppimista on kuvattu perinteisen ajattelutavan, teoria vs. käy-
täntö, oppiminen vs. työ, sijaan teorian käytännöllistämisenä, työkäytäntöön sovelta-
misena481. Tutkijat ovat käsitelleet kokemuksen ja oppimisen välistä yhteyttä omista 
tarkastelunäkökulmistaan ja tuoneet samansuuntaisena esille aiemman tiedon ja ko-
kemusten välisen yhteyden keskeisenä oppimista selittävänä tekijänä482. Yksimielisyys 
on myös siitä, että oppimista tapahtuu vain, jos oppijan aiemmat kokemukset, myös 
elämänkokemukset, otetaan oppimisprosessissa jollakin tasolla huomioon ja käyt-
töön483. Opettajan työssä uuden luomisen ja oppimisen haastajana ovat tutut ja turval-
liset rutiinit. Urautunut rutiininomainen toiminta ei sisällä reflektiota eikä myöskään 
tuota luovaa ajattelua. Kehittyminen edellyttää toiminnanaikaista ja myös jälkeistä 
reflektointia. Kuvio 5 esittää Murron484 edelleen käyttökelpoisen perusmallin toimin-
nan tarkastelulle. Siinä ”elettyä ja tehtyä” tutkitaan yhdessä keskustellen ja sen poh-
jalta suunnataan toimintaa. Ongelmien ja kehittämistarpeiden paikallistamisen jäl-
keen edetään jatkuvan muutoksen, pysähtymisen ja seurannan askelin. 
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Kuvio 5. Toimintakaavio työssä tapahtuvalle tiedon jakamiselle ja oppimiselle Murron mukaan 
Muodollisen oppimisen rinnalla sosiokulttuurisessa viitekehyksessä on tahaton ja epäsuora 
oppiminen. Epäsuora oppiminen (implicit) käsitteellä erotetaan muodollinen oppiminen ja kou-
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Eraut487 tulkitsee epäsuoran oppimisen kokemuksellista oppimista täydentäväksi. Koke-
muksellinen oppiminen rakentuu enemmän henkilökohtaisen, kuin henkilöiden välisen oppimi-
sen muodossa. Epäsuoralla oppimisella viitataan monimutkaiseen tiedon välittymiseen kuunte-
lun, havainnoimisen, vuorovaikutuksen tai vaikkapa jäljittelyn kautta ilman muodollista opetusta 
tai tietoista oppimisen pyrkimystä. Keskeistä on kyseisessä tilanteessa toisiinsa liittyvien raken-
teiden paljastuminen. Näin hankittua tietoa on vaikea pukea täsmällisiksi sanoiksi. Erautin488
tyypittelyn mukaan vapaamuotoinen (informal) oppiminen koostuu epäsuorasta (implicit), rea-
                                                
482 Bould & Garrick 1999, 1-2, 5 
483 Bould & Garrick 1999, 6- 7 
484 Boud & Miller 1996; Bateson 1994; Caffarella 1994; Boud & Walker 1990, 61- 80;1992; Jackson & Caffarella 
1994; Kolb 1984; Mezirow 1981, 3- 27; Usher 1992, 201- 214; Usher, Bryant & Johnston 1997  
485 Miller & Boud 1996, 9; myös Boud, Keogh & Walker 1985; 1996; Boud & Walker 1990, 61- 80; Boud & Miller 
1996  
486 Murto 1992, 38, 40; vrt. myös Argyris & Schön, 1978 ("double-loop-learning", uudistava oppiminen)  
487 Eraut 2004, 247 
488 Eraut 2004, 250- 251 
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Muodollisen oppimisen rinnalla sosi tuurisessa viitekehyksessä on tahaton ja 
epäsuora oppiminen. Epäsuora oppiminen (implicit) käsitteellä erotetaan muodolli-
nen oppiminen ja kouluttautuminen vapaamuotoisesta oppimisesta, jossa painottuu 
oppimisen sosiaalinen merkitys, mutta laajempana ilmiönä kuin sosiaalistuminen. 
Tahattomasta, tiedostamattomasta oppimisesta on kyse sosialisaatioprosessis-
sa, jossa opitaan ”talo  tavoille” omaksumalla yhteisön arvot, uskomukset ja tavat. 
480  Bould & Garr ck 1999, 1- 2, 5
481  Bould & Garrick 1999, 6- 7
482  Boud & Miller 1996; Bateson 1994; Caffarella 1994; Boud & Walker 1990, 61- 80; 1992; Jackson & 
Caffarella 1994; Kolb 1984; Mezirow 1981, 3- 27; Usher 1992, 201- 214; Usher, Bryant & Johnston 1997 
483  Miller & Boud 1996, 9; Boud, Keogh & Walker 1985; 1996; Boud & Walker 1990, 61- 80; Boud & Miller 
1996 
484  Murto 1992, 38, 40; vrt. myös Argyris & Schön, 1978 (”double-loop-learning”, uudistava oppiminen) 
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Satunnainen, vapaamuotoinen oppiminen tapahtuu puolestaan useimmiten toimin-
nan kautta eikä henkilö useinkaan reflektoi oppimaansa. 
Eraut485 tulkitsee epäsuoran oppimisen kokemuksellista oppimista täydentäväksi. 
Kokemuksellinen oppiminen rakentuu enemmän henkilökohtaisen, kuin henkilöiden 
välisen oppimisen muodossa. Epäsuoralla oppimisella viitataan monimutkaiseen tie-
don välittymiseen kuuntelun, havainnoimisen, vuorovaikutuksen tai vaikkapa jäljit-
telyn kautta ilman muodollista opetusta tai tietoista oppimisen pyrkimystä. Keskeistä 
on kyseisessä tilanteessa toisiinsa liittyvien rakenteiden paljastuminen. Näin han-
kittua tietoa on vaikea pukea täsmällisiksi sanoiksi. Erautin486 tyypittelyn mukaan 
vapaamuotoinen (informal) oppiminen koostuu epäsuorasta (implicit), reagoivasta 
(reactive) ja tarkoituksellisesta (deliberative) oppimisesta. 
Epäsuoraa oppimista hän määrittelee suunnittelemattomaksi tiedon hankkimi-
seksi ilman tietoista pyrkimystä oppia ja myös tarkan tiedon puuttumisena opitusta, 
millaisia piirteitä usein on myös kokemuksellisessa oppimisessa. Tietoisuus oppimi-
sesta ei sulje pois epäsuoraa oppimista. Sen vuoksi hän (emt.) tekee eron reaktiivisen 
tai tilannetta hyväksi käyttävän oppimisen, joka on luonteeltaan melkeinpä spon-
taania, ja tarkoituksellisen oppimisen välillä, joka on enemmän harkittua toimintaa. 
Vaikka ”reaktiivinen oppiminen” on tarkoituksellista, se tapahtuu toiminnan aikana 
asiaa juurikaan miettimättä. Sen sijaan ”tarkoituksellinen oppiminen” pitää sisällään 
sekä harkittua, selvän päämäärän omaavan oppimisen ja uuden tiedon hankkimiseen 
tarvittavan ajan, että sitoutumisen tarkoitukselliseen toimintaan, jolle on selkeä työ-
hön liittyvä päämäärä ja joka todennäköisesti myös tuottaa oppimista siinä sivussa. 
Edellä kuvatun kaltainen oppiminen on melko tavanomaista työssä, vaikka työyh-
teisöä ei perinteisesti ole totuttu mieltämään oppimisen kontekstina. Tiedon lisään-
tyessä oppimisen tarkastelu on kuitenkin monipuolistunut ja laajentunut yksilöistä 
sosiaalisesti paikantuviin, kollektiivisten ryhmien, yhteisöjen ja osallistumisrakentei-
den tasolle myös työyhteisöön. Työyhteisön sosiaaliseen toimintaan sosiaalistumal-
la, toimintaan aktiivisesti osallistumalla ja yhteisön jäseneksi kasvamalla, henkilö 
omaksuu yhteisön käytäntöjä, arvoja ja normeja epämuodollisen oppimisprosessin 
välityksellä. Tulee kuitenkin huomioida, että yhtälailla, kun osallistumisen yhteydes-
sä opitaan uusia käytäntöjä, luo se mahdollisuuden myös luutuneiden kaavamaisten 
ja rutinoituneiden tietojen välittymiseen ja oppimiseen.  
Polanyin487 mukaan tiedämme enemmän kuin osaamme kertoa. Työssä tapahtuvan 
oppimisen keskeinen tekijä on hiljaisen tiedon esille saaminen. Opettajayhteisöön 
kietoutuu paljon hiljaista tietoa ja taitoa488, jonka kanavoiminen yhteiseksi osaami-
seksi on yhteisöllisen toimintakulttuurin kehittämisen peruskysymyksiä489. Piilossa 
olevaa, artikuloimatonta tietoa on vaikea määritellä ja käsitellä. Tarkastelen seuraa-
vassa tarkemmin hiljaisen tiedon olemusta.
485  Eraut 2004, 247
486  Eraut 2004, 250- 251
487  Polanyi 1966, 4
488  Schön 1995 (viittaa termillä ”knowing-in-action” käytäntöihin valautuneeseen ammatilliseen tie-
toon); Toom 2008, 33- 58
489  Vrt. Hakkarainren, Lonka & Lipponen 2004 (kollektiivinen älykkyys); Helakorpi 2001, 393- 401
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4. 3 Y h T E I s ö ö N K ÄT K E Y T Y VÄ  h I l jA I N E N T I E TO
Opettajayhteisöön ei sisälly pelkästään muodollista, täsmällistä tietoa, vaan myös 
vaikeasti tavoitettavaa sanatonta, ensisijaisesti ammattitraditioon sekä käytännön 
kokemukseen valautunutta osaamista eli hiljaista tietoa ja taitoa490. Hiljaisen tiedon 
kanavoiminen yhteiseksi osaamiseksi on yhteisöllisen toimintakulttuurin kehittämi-
sen peruskysymyksiä491. Vapaamuotoista implisiittistä oppimista tapahtuu kaiken ai-
kaa ilman tietoista oppimispyrkimystä. Se tulee mahdolliseksi keskustelujen kautta 
kollegojen ajatuksia ja kokemuksia kuuntelemalla, niihin vaikuttamalla sekä viemäl-
lä omat näkemykset kollegojen arvioitaviksi492. Sosiaalisista verkostoista muodostuu 
siten erinomaisia kommunikaation, tiedon jakamisen ja uuden luomisen konteksteja, 
sillä henkilöt kuuluvat työssä moniin erilaisiin vuorovaikutusverkostoihin493. 
Ennen hiljaisen tiedon yksityiskohtaisempaa tarkastelua tuon kokoavasti esille tie-
don olemusta eri näkökulmista helpottaakseni erilaisen tiedon hahmottamista. Yksilön 
ja yhteisön hallussaan pitämää tietoa on alettu kutsua kuvaavilla käsitteillä ja metafo-
rilla. Inhimillisellä pääomalla viitataan yhteisön jäsenten kokemukseen, koulutukseen 
ja osaamiseen494. Sosiaalisella pääomalla viitataan vahvaan yhteisöllisyyteen495, yksilöi-
den vastavuoroisiin siteisiin sosiaalisessa systeemissä496, sosiaalisten verkostojen kautta 
saatavaan tietoon sekä suhdeverkostoon sisältyvään muuhun pääomaan497. Se välittyy 
yhteisön sisällä ja myös yhteisön rajojen ulkopuolelle muodostuneissa verkostoissa498. 
Osaamispääomalla499 viitataan organisaation inhimillisiin, organisaatioon ja ulkoisiin 
vuorovaikutussuhteisiin liittyvien voimavarojen yhdistelmään. Puhutaan myös ydin-
osaamisesta, jolla tarkoitetaan organisaation kollektiivista osaamista, yhteisön jäsen-
ten työtehtäviin sitoutunutta osaamista500. Sitä voidaan kutsua myös organisaation yh-
teiseksi oppimiskyvyksi, monimutkaiseksi sosiaaliseksi osaamiseksi, jota viestitään ja 
siirretään niin organisaation sisällä kuin mahdollisesti myös yli organisaatiorajojen501.
Käsitteellinen tieto on kielellistä: välineellistä, kuvailevaa, selittävää tai arvioi-
vaa, teoreettista tai faktatietoa (”tietää mitä” tai ”tietää miksi”). Toiminnallinen käy-
tännöntieto (”tietää miten”) on kokemuksen kautta syntyvää ja lopulta rutiineiksi 
automatisoituvaa toiminta- ja menetelmätietoa. Käsitteellisen kielellisen tiedon ulko-
puolelle jää kulttuuriin kiinnittynyttä ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tai yhteis-
toiminnassa rakentuvaa sekä siihen kietoutunutta tilannetietoa (”tietää sisältäpäin”). 
Intuitiivinen tieto edustaa eräänlaista ”näppituntumaa”, jonka varassa on mahdollis-
490  Schön 1995 (viittaa termillä ”knowing-in-action” käytäntöihin valautuneeseen ammatilliseen tie-
toon); Toom 2008, 33- 58
491  Vrt. Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004 (kollektiivinen älykkyys); Helakorpi 2001, 393- 401
492  Varila 1999, 23 (”vastavuoroinen vaikuttamisen tarve”)
493  Huotari, Hurme & Valkonen, 2005, 20
494  Helakorpi 2001, 397
495  Hyyppä 2002; Coleman 1988, 95- 120 
496  Bryk & Schneider 2002, 13 (viittaus Colemaniin)
497  Lin 2003; Helakorpi 2001, 397; Lesser & Prusak 2000, 124 (sosiaalisen pääoman syntyminen välttä-
mätön ehto tiedon luomiselle, jakamiselle ja käyttämiselle)
498  Huotari, Hurme & Valkonen 2005, 148 
499  http://www. etla.fi/meritum
500  Mäenpää & Nikkanen 1996, 45- 50
501  Ruohotie 1996, 22
73
ta ratkaista vaistonvaraisesti ongelmia502 pystymättä kuitenkaan tarkasti määrittele-
mään tiedon alkuperää tai funktiota. 
Tietoa on jaoteltu myös sen mukaan, onko se luonteeltaan persoonallista, subjektii-
vista tai objektiivista vai kollektiivista ja sosiaalisesti jaettua vai molempia. Kollektiivista 
tietoa ja osaamista ei osata tiedon luonteesta ja perinteisestä oppimiskäsityksestä johtu-
en arvostaa samalla tavalla kuin yksilöllistä osaamista. Edellisten lisäksi tietoa voidaan 
luokitella myös sen mukaan, onko tieto sanallista vai sanatonta, ”hiljaista” ja implisiitti-
stä, kuten ekspertin taitotieto, joka piiloutuu kokemukseen ja tulee esille työskentelyn 
varmuutena, korkeatasoisuutena ja sujuvuutena sekä tarvittavien ratkaisujen vaistoa-
misena. Vai onko se hiljaista kollektiivista tietoa, kuten työyhteisön julkilausumattomat 
säännöt ja toimintatavat, jolloin tieto on kietoutuneena siihen, miten yhteisön jäsenet 
ovat vuorovaikutuksessa keskenään tai tulkitsevat maailmaansa. 
Hiljaiseen tietoon liittyy kantajansa uskomuksia, näkökantoja ja arvojärjestelmiä. Se 
sisältää myös henkilökohtaisia oivalluksia ja ennakkoaavistuksia asioista ollen ekspert-
tiyden taustalle kätkeytyvää tietoa503. Hiljainen tieto muuttuu yhteiseksi tiedoksi silloin, 
kun siitä on tullut ihmiseltä toiselle kielellisesti siirrettävää504. Ennen kuin se on sosi-
aalisesti siirrettävissä eteenpäin, se tulee muuntaa täsmälliseksi kuvaukseksi, sanoiksi 
tai esimerkiksi jonkinlaiseksi kuvatuksi malliksi tullakseen ymmärretyksi. Hiljainen 
tieto voi myös kätkeytyä yhteisön kulttuuriin, jossa vaikuttavat ääneen lausumattomat 
ja kirjoittamattomat käyttäytymisen koodit ja eettiset arvoasetelmat. Tulee huomioi-
da, että yhtälailla kuin oivalluksia, hiljaiseen tietoon voi sisältyä myös vakioituneita 
jäykkiä toimintamalleja ja rutiineja. ”Hiljainen tietämys” määritellään prosessina, joka 
tulee esille taitavassa toiminnassa. Sen artikuloiminen on jälkikäteen mahdollista505. 
Tehokkain keino siirtää hiljaista tietoa ei uskota olevan sen kodifioiminen, vaan siir-
täminen epäsuorassa muodossa, kuten keskustelun kautta. Se tapahtuu suurelta osin tie-
toisten oppimispyrkimysten ulkopuolella ja suurelta osin myös hankitun tarkan tiedon 
puuttumisena506. Tilannesidonnaisena hiljainen tieto siirtyy kehittyessään yhä enemmän 
yksilön tietoisuuden tavoittamattomiin, yhä automaattisemmaksi toimintataipumuk-
seksi507, jolloin on vaarana menettää yksittäisten henkilöiden tietoa pystymättä kana-
voimaan ja siirtämään sitä yhteiseksi osaamiseksi. Epämuodollisen tiedon siirtäminen 
edellyttää toistuvaa vuorovaikutusta, mikä asettaa toimintakulttuurille yhteistoimin-
tavaatimuksia. Yhtenä yksilöihin ja ryhmiin kietoutuvan hiljaisen tiedon jakamisen ja 
siirtämisen verkostona pidetään tämän tutkimuksen teoriataustan käytäntöyhteisöjä508. 
Laven ja Wengerin509 ja Wengerin510 mukaan käytännön toimintaan liittyvä vuoro-
vaikutus tapahtuu kasvoista kasvoihin todentuvien keskustelujen, kokemusten esille 
tuomisen ja vaihtamisen, yhteistyön sekä sosiaalisten tulkintojen kautta. Hiljainen 
ja täsmällinen tieto voivat täydentää toisiaan, kuten Nonaka ja Nonaka ja Takeuchi 
502  Hakkarainen & Paavola 2008, 64- 65
503  Sternberg 1995, 9- 17
504  Varila 1999, 17
505  Toom 2008
506  Ks. Schenkel & Teigland 2008, 107 (viittaus Reberiin)
507  Varila 1999, 17- 18
508  Schenkel & Teigland 2008, 106; Wenger 1998a
509  Lave & Wenger 1991
510  Wenger 1998a
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ovat osoittaneet511. Organisaation tehtävänä on heidän (emt.) mukaansa ennen kaikkea 
luoda suotuisat olosuhteet uuden tiedon luomiselle. Jäsenten säännöllinen vuorovai-
kutus on pohjana yksilöihin sitoutuneen tiedon vaihtamiselle, jakamiselle ja yhdis-
tämiselle. Uutta tietoa luodaan silloin, kun organisaatiot mahdollistavat olosuhteet ja 
myös motivoivat jäseniään yksilöllisen hiljaisen tiedon jakamiseen yhteiseksi tiedoksi. 
Parhaiten se luonnollisesti tapahtuu ristiriidattomissa olosuhteissa512.
Täsmällisen ja hiljaisen tiedon väliin jää vielä ”harmaa tieto”, joka ei ole täysin hil-
jaista tietoa, koska on sosiaalisesti jaettua ja ilmaistaan puhumalla, mutta ei myöskään 
täysin täsmällisesti ilmaistua tai havainnollista, koska on enemmän tai vähemmän 
monimerkityksistä ja epämääräistä. Keskustelu on esimerkki harmaasta tiedosta. Se 
on ns. avoin artefakti, riittävästi jäsennelty, mutta samanaikaisesti monimerkityksel-
linen. Keskustelut ovat välttämättömiä, ei vain yhteisön muodollisten tehtävien ku-
vaamisessa, vaan myös epämuodollisten ja hiljaisten, kuten sosiaalisesti sopivan tai 
hyväksyttävän käytöksen, uskomusten, vuorovaikutussuhteiden, huhujen ja mielipi-
teiden esille tuomisessa. Keskustelujen kautta yksilön tietojen on mahdollista siirtyä 
yhteisön muistiin. Keskustelussa puhuja pyrkii kokoamaan yhteen kokemuksestaan 
nousevia tosiasioita yhtenäiseksi selitysmalliksi pyrkimällä esittämään antamansa 
merkityksen. Keskustelussa on mahdollista lisätä toisia selityksiä ja asettua myös an-
nettua selitystä vastaan513, jolloin kyse on dialogista514. Harmaalla tiedolla on tärkeä 
rooli organisaatiotasolla tapahtuvassa oppimisessa. 
Suurta osaa työyhteisön tiedosta voidaan kutsua kollektiiviseksi tiedoksi: se on 
itsestään selvänä pidettyä, näkymätöntä, sosiaaliseen toimintaan kätkeytynyttä ja 
sosiaalisesti jaettua tietoa. Kun myös asiantuntijuutta määritellään kollektiivisena 
ominaisuutena515, tarkoitetaan sillä organisaation käytäntöihin valautunutta hiljaista 
taitotietoa, mikä ei ole enää palautettavissa yksilölliseen osaamiseen516. Samoin kuin on 
yksilön hiljaisen tai harmaan tiedon, myös kollektiivisen tiedon näkymättömyys tekee 
vaikeaksi siitä puhumisen ja sen jakamisen. Dynaamisia käsityksiä ei vain ylläpidetä 
kollektiivisesti, vaan niitä myös tavoitellaan ja kehitetään kollektiivisesti sosiaalises-
sa vuorovaikutuksessa517. Tämän tutkimuksen taustateoria nojaa tiedon jakamiseen ja 
oppimiseen opettajien keskinäisessä vuorovaikutuksessa. Organisaation oppimisessa 
keskeiseksi nähdään yksilön hiljaisen tiedon muuntaminen täsmälliseksi yhteiseksi 
organisaation tiedoksi, mikä asettaa toimintakulttuurille yhteistoimintavaatimuksia. 
Nonaka518 ja Nonaka & Takeuchi toivat kaksikymmentä vuotta sitten hiljaisen tie-
don mielenkiinnon kohteeksi. Heidän (emt.) kuvaamat osaprosessit hiljaisen tiedon 
siirtämisessä olivat sosiaalistaminen (hiljainen/hiljainen tieto), ulkoistaminen (hil-
jainen/täsmällinen), yhdistäminen (täsmällinen/täsmällinen) ja sisäistäminen (täs-
511  Nonaka 2008, Nonaka & Takeuchi  1995
512  Iandoli & Zollo 2008, 100
513  Iandoli & Zollo 2008, 107, 109, 111
514  Ks. 4.5 Oppiva organisaatio ja tiimityö
515  Ks. 2.4 Asiantuntijuuden luonne opettajaprofessiossa
516  Vrt. Engeström 1995 (kehittävä työn tutkimus pyrkii nostamaan toimintakäytäntöjen hiljaista tietoa 
kehittämisvoimaksi)
517  Spender 1994, 396- 397
518  Nonaka 1994, 14- 37; Nonaka & Takeuchi 1995
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mällinen/hiljainen tieto)519. Perusajatus muodostui ”tiedosta”, joka luodaan ihmisten 
välisessä dynaamisessa prosessissa kehittämällä kunkin henkilökohtaisia uskomuksia 
”tiedoksi” arvioitujen yhteisten käsitysten suunnassa. Tiedonluominen ja organisaa-
tion oppiminen tapahtuivat prosessissa, jossa tieto muuntui hiljaisesta tiedosta täs-
mälliseksi, joka puolestaan painui takaisin hiljaiseksi tiedoksi. Henkilöiden keskeistä 
roolia painottavassa tiedonhallintamallissa520 ajatellaan yhteisön kyvyn päästä käsiksi 
sisäiseen tai ulkoiseen tietoon olevan rajallinen. Organisaatio ei pysty kontrolloimaan 
tai suoranaisesti johtamaan tiedonluomista, vaan ainoastaan edistämään sitä luomal-
la suotuisat olosuhteet. Tiedon luominen edellyttää myös sitoutumista, osallistumis-
ta, itsenäisyyttä sekä yksilön että yhteisön kehittymistä, joka synnyttää intuitiivista 
luovuutta. Yksilöiden toiminta on oppimisen alkupiste ja yksilöihin sitoutuvan hen-
kilökohtaisen tiedon saaminen muiden käyttöön keskeistä. 
Nonakan521 viimeisimpiä pyrkimyksiä luoda uutta tietoa tapahtuu metaforan, ana-
logian ja todellisen mallin luomisen kautta. Metaforan kuvaavan kielen kautta on 
mahdollista intuitiivisesti ymmärtää mielikuvitusta ja symboleja tarvitsematta yleis-
tää. Metaforien avulla henkilöt yhdistävät tietonsa uudella tavalla ja ilmaisevat sel-
laisen tiedon, jota eivät kykene sanomaan. Metafora voi olla monimerkityksellinen, 
vaikuttaa loogisesti ristiriitaiselta tai jopa järjettömältä, mutta on silti valtavan vahva. 
Analogia on jäsentyneempi ristiriitojen yhteensovittamisen ja erottelujen tekemisen 
prosessi. Se on välittävä side puhtaan mielikuvituksen ja loogisen ajattelun välillä. 
Viimeinen prosessi tiedonluomisessa on itse malli, jossa ristiriidat on pyritty ratkai-
semaan. Vaikka käytännössä edellä lueteltuja osia on vaikea erottaa, kolmeen käsit-
teeseen sisältyy prosessi, jossa organisaatiot muuttavat hiljaista tietoa täsmälliseksi 
tiedoksi. Se tapahtuu ensin yhdistämällä vastakkaisia asioita ja ideoita metaforaksi, 
sitten selvittämällä ristiriidat analogian kautta ja lopuksi tarkentamalla luodut käsit-
teet ja rakentamalla niistä malli, joka tekee tiedon myös muille saatavilla olevaksi522. 
Tarkastelen seuraavassa uutta mallia hieman lähemmin.
Yksilöt välittävät aiemmin käsitteellistämätöntä tietoa keskustelujen kautta. Esiin 
tuleva hiljainen tieto saadaan käsitteellistettyä niin, että se muuttuu yhteisesti kä-
siteltäväksi. Yhdistäminen on prosessi, jossa selvästi havaittavaa tietoa välitetään ja 
yhdistellään, asioita systematisoidaan tietojärjestelmäksi. Henkilöt vaihtavat ja kyt-
kevät tietoja yhteen tiedotusvälineiden, erilaisten selosteiden, paperien, tapaamisten 
ja tavanomaisten keskustelujen kautta. Tietoa muodostetaan uudelleen erottelemalla, 
luokittelemalla, yhteen liittämällä ja tyypittämällä, mistä esimerkkinä on myös muo-
dollinen opetus. Yhdistämällä ja kehittämällä tietoa edelleen voidaan luoda periaate, 
jonka mukaan edetään. Ensin on ilmiöstä luotava jonkinlainen kokeiltava malli. Jos 
malli osoittautuu toimivaksi, sitä levitetään523. Sisäistäminen on käsitteellisen tiedon 
ja osaamisen muuntumista sisäistetyksi tiedoksi ja osaamiseksi, painuen edelleen hil-
519  Iandoli & Zollo 2008, 37; ks. myös 5.1 Tilannesidonnainen sosiokulttuurinen oppiminen
520  Nonaka 2008, 10; Iandoli & Zollo 2008, 11- 13; Nonaka & Takeuchi 1995
521  Nonaka 2008, 23- 35; vrt. Virkkunen & Ahonen 2007, 73- 74 (ekspansiivinen oppiminen: kyseenalais-
tamisteot, erittelyteot, mallin/periaatteen muodostamisen teot/ uuden mallin/periaatteen tutkimisen teot, 
uuden mallin/periaatteen kokeiluteot, uuden mallin/periaatteen kokeilujen arviointiteot)
522  Nonaka 2008, 33- 35
523  Virkkunen & Ahonen 2007, 20
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jaiseksi tiedoksi. Sanoina, suullisena kuvauksena tai esimerkiksi kaaviona ollut tieto 
häipyy sisäistämisen kautta piileväksi tiedoksi. Se on lähellä ”tekemällä oppimista” 
ja lisää piilevän tiedon määrää. 
Mallin ongelmaksi on nähty kyky havaita luovuutta, joka jo on ”käsillä” sekä 
käyttää hyväksi yhteisöön sitoutuneita mahdollisuuksia ja yksilöiden aloitteita524. 
Artikuloiminen ja sisäistäminen ovat kriittisiä uuden tiedon luomisessa, koska mo-
lemmat edellyttävät itsensä likoon laittamista. Vahvaan itsensä likoon laittamiseen 
on kohdistunut myös kritiikkiä. Tapaustutkimukset ovat kertoneet, miten yhtenäisen 
työkulttuurin kautta on pyritty vahvistamaan henkilöiden lojaaliutta ja sitoutumista 
työhön. Niinpä aina ei nähdä asiallista suoritusta riittäväksi, vaan työhön on heittäy-
dyttävä koko persoonallisuudella ja myös tunteella. Työhyvinvoinnin ja työnarkomani-
an välinen raja voi silloin muodostua häilyväksi asetetuista tavoitteista selviämiseksi. 
Samalla kulttuuriin vahvasti sitouttamalla nähdään luotavan uudenlaisia kontrollime-
kanismeja, jotka leviävät salakavalasti työstä myös työntekijän yksityiseen elämään525. 
Myös Nonaka, Toyama & Tonno526 ovat muovanneet kolme tiedonluomisprosessia 
käsittävän mallin. Tieto muuntuu hiljaisen tiedon ja eksplisiittisen tiedon välillä, tar-
vitaan yhteinen konteksti/tila sekä tietopohja. Kontekstisidonnaisena tiedon luominen 
on siten riippuvainen myös siihen osallistuvista henkilöistä ja heidän tavastaan toi-
mia. Oppimista tapahtuu, kun prosessiin osallistuessaan yksilön ajattelutapa ja myös 
taustalla vaikuttavat asenteet muuttuvat. Keskeiseksi koko prosessin onnistumisen 
kannalta muodostuu kokemusten ja ajatusten vastavuoroinen jakaminen, onko hen-
kilöillä todellinen mahdollisuus kasvoista kasvoihin tapahtuvaan yhteistoimintaan ja 
miten henkilöt saadaan avoimesti ja luottamuksellisesti keskustelemaan keskenään
Tietoa luodaan läpi organisaation muodostetuissa sosiaalisten vuorovaikutussuh-
teiden verkostoissa. Käytännön ongelmana on tarkastella asioita erilaisesta perspek-
tiivistä urautuneen ajattelun sijaan sekä käyttää luovuutta, joka on yhteisöissä val-
miina ”käsillä”. Yhteisöön sitoutuneet mahdollisuudet tulee kyetä hyödyntämään ja 
ottamaan tarkasti huomioon henkilöiden aloitteet. Tiedonluomisen keskeiset prosessit 
liittyvät yhtäältä sosialisaatioon, jonka kautta yksilöt jakavat oman oppimisensa tulok-
sia ja toisaalta sisäistämiseen, jonka kautta otetaan haltuun ja prosessoidaan toisten 
jakamaa tietoa527. Sosialisaatiota voidaan kuitenkin pitää rajoittuneena tiedonluomisen 
muotona, koska tieto ei ole koskaan tarkkaa eikä leviä koko yhteisöön. Sen sijaan hil-
jaisen tiedon muuntuminen täsmälliseksi, jonka kehittämisessä edellä mainitut japa-
nilaiset ovat kunnostautuneet528, ja päinvastoin, synnyttää organisaatiossa oppimista. 
Uudet paradigmat eivät ole syrjäyttäneet perinteisiä organisaatioiden toiminta-
malleja. Peltosen529 mukaan klassikoiden kautta on mahdollista kuvata edistystä men-
neestä nykyisyyteen ja kohti tulevaisuutta. Teorioita ja malleja on mahdollista käyttää 
kehittämisen apuvälineinä, analysoida ja ymmärtää toimintaa. Seuraavassa siirryn 
organisaatiotasolla tapahtuvaan oppimiseen vaikuttavien taustatekijöiden tarkaste-
524  Iandoli & Zollo 2008
525  Hautaniemi 2009, 154- 155
526  Nonaka, Toyama & Konno 2000
527  Iandoli & Zollo 2008, 11- 13
528  Nonaka 2008, 17
529  Peltonen 2010, 57
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luun. Erilaiset mallit pyrkivät tuomaan esille oppimista edistäviä, mutta myös estäviä 
tekijöitä. Oppimisen ja vuorovaikutuksen esteiksi voi muodostua opettajien sosiaali-
seen vuorovaikutukseen liitetty suojautuminen. Ymmärryksen lisäämiseksi tarkas-
telen Argyriksen alun perin yhdessä Schönin kanssa rakentamaa toiminnanteoriaa. 
Sen jälkeen siirryn Sengen tunnetuksi tekemän ja laajasti hyödynnetyn oppivan or-
ganisaation ja tiimin toiminnan tarkasteluun. Lopuksi käsittelen vielä opettajien am-
matillisten oppijayhteisöjen ominaispiirteitä.  
4.4 j u l K I -  jA K ÄY T Tö T E O R I AT TO I m I N N A N O h jA A j I N A
Salo & Kuittinen530 ovat luonnehtineet opettajan asiantuntijuuden erityispiirtei-
tä paitsi työn standardoimattomuudella, luovuuden vaatimuksella, työn tulosten ja 
laadun arvioimisen ja todennettavuuden vaikeudella sekä jatkuvalla asiantuntijuu-
den osoittamisen vaateella ilman näkyviä tuloksia, mutta myös suojamekanismeilla. 
Heidän (emt.) mukaansa opettaja joutuu käyttämään työssään sellaisia pedagogisia 
ratkaisuja, jotka ovat perusluonteeltaan epävarmoja. Puolustusmekanismien käyt-
tö on luonnollinen keino selviytyä tilanteessa, jossa ammatillinen minuus asettuu 
kyseenalaiseksi. Asiantuntijatehtäviä luonnehtii heidän (emt.) mukaansa epävarmat 
keinot saavuttaa tavoitteet, puolustautuminen sekä usein myös oman asiantuntijuu-
den salaaminen. 
Toimintakulttuuriin kietoutuvat aina hyvien toimintatapojen lisäksi myös erilaiset 
vaikeudet, jotka ovat kyseisen yhteisön toiminnan seurauksena syntyneitä. Argyris 
on, alun perin yhdessä Schönin531 kanssa, rakentanut ”organisaation oppimisjärjestel-
män” Lewinin toimintatieteen (action science) pohjalta. Oppimisjärjestelmällä viita-
taan yhteisön jäsenten toimintaa ohjaaviin käsityksiin ja käyttäytymismalleihin, jot-
ka muovaavat ongelmien tulkinnan avoimuutta ja käsittelyä. Kyse on yksikehäisestä 
(single-loop) ja kaksikehäisestä (double-loop) oppimisesta. 
Ihmiset rakentavat merkityksiä, jotka ohjaavat käytännön toimintaa532. Opitut, emo-
tionaalisesti vaikeiden, ristiriitaisten tai uhkaavien tilanteiden aktivoimat hallinta-
keinot muunnetaan toimintaa ohjaaviksi toiminnanteorioiksi. Niitä on kahdenlaisia: 
ääneen lausuttuja julkiteorioita, joita vilpittömästi uskomme noudattavamme sekä 
käyttöteorioita, joita kuitenkin usein käytämme emotionaalisesti ristiriitaisissa ti-
lanteissa, kun haluamme suojautua uhkaavaksi koetulta. Olemme harvoin tietoisia 
näistä teorioista, minkä vuoksi oma toiminta koetaan pyyteettömänä, oikeana ja jär-
kevänä ja syy ongelmiin nähdään vilpittömästi olevan muissa. Käyttöteoriat johtavat 
helposti vastakkainasetteluun ja toisia vastaan puolustautumiseen, koska kommuni-
kointi ei tue asioiden tarkastelua ja selvittämistä yhdessä. Asiat jäävät selvittämättä 
ja henkilöt miettivät niitä tykönään tehden johtopäätöksiä mielessään tuomatta aja-
tuksia julki533. Tuomalla pinnan alla vaikuttavat näkymättömät vaikutusmekanismit 
530  Salo & Kuittinen 1998, 216- 219; Kuittinen & Salo 1999b, 91- 92
531  esim. Argyris & Schön 1996, 50; Argyris & Schön 1978
532  Argyris 1994, 77- 85; Argyris 1974
533  Kuittinen 2002
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näkyväksi, tiedostamalla ja kyseenalaistamalla omaa ja organisaation toimintaa sekä 
sen seurauksena muuttamalla käyttäytymistä, on mahdollista, mutta ei suinkaan help-
poa, muuttaa myös organisaation käyttäytymistä534.  
Julkiteoriat vastaavat hyvän käyttäytymisen perusperiaatteita535. Siinä vuorovai-
kutus perustuu muuhun kuin oman kannan puolustamiseen ja varmistamiseen eli 
ollaan valmiita avoimesti kyselemään, kuuntelemaan ja tekemään kaikkien näkö-
kulmasta parhaita ratkaisuja, ristiriitaiset ja poikkeavat näkemykset sallitaan ja niitä 
suositaan. Toisin sanoen se tukee henkilöiden aktiivista osallistumista ja mielipitei-
den esille tuomista. Tehtävistä ja tavoitteista sovitaan yhdessä eikä kukaan aja yksin 
omaa etuaan, mistä seuraa yksilöiden ja ryhmien väliset avoimet ja luottamukselliset 
suhteet. Yhteisössä pyritään siihen, ettei ongelmia personoida, mikä edellyttää avoin-
ta asioiden esille ottamista ja valmiutta näkökantojen rakentavaan perustelemiseen. 
Julkiteoriat voivat vaihdella ihmisten mukaan, mutta käyttöteoriat sisältävät samat 
elementit kaikilla. Ihmiset ovat tietoisia julkiteorioistaan, mutta käyttäytyvät tiedos-
tamattomien käyttöteorioidensa mukaan tietyissä tilanteissa. Oman käyttäytymisen 
kyseenalaistaminen ja muuttaminen on vaikeaa, koska myös sen tarkastelua ohjaavat 
tiedostamattomat käyttöteoriat. Sen seurauksena oma toiminta koetaan vilpittömästi 
oikeana ja vian koetaan olevan muissa536. Toiminnanteoria sisältää kolme elementtiä. 
Koska toiminnalla on päämäärä, sen taustalla on säännönmukaisuuksia eli hallitsevia 
muuttujia ja niistä johdettuja toimintastrategioita.  Toiminnan seuraukset voivat olla 
toivottuja/ei-toivottuja itselle ja/tai toisille. Kun haluttu päämäärä saavutetaan, onnis-
tutaan.  Jos tulos on alkuperäistä vastaamaton, kyse on virheestä537. Se voidaan korjata 
vaihtamalla toimintaa eli muuttamalla toimintastrategiaa (rutiinioppiminen, single-loop) 
tai sitten tarkastelemalla toimintaa kriittisesti ja muuttamalla toiminnan taustalla ole-
via muuttujia, jotka ylläpitävät ”virhettä” (uudistava oppiminen, double-loop)538. Kuvio 6 
esittää rutiini- ja uudistavan oppimisen prosessit sekä niiden yhteyden taustamuuttujiin.
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nönmukaisuuksia eli hallitsevia muuttujia ja niistä johdettuja toimintastrategioita.  Toiminnan 
seuraukset voivat olla toivottuja/ei-to vottuja itselle ja/tai toisille. Kun haluttu päämäärä saavute-
taan, onnistutaan.  Jos tulos on alkuperäistä vastaa aton, kyse on virheestä539. Se voidaan korjata 
vaihtamalla toimintaa eli muuttamalla toimintastrategiaa (rutiinioppiminen, single-loop) tai sitten 
tarkastelemalla toimintaa kriittisesti ja muuttamalla toiminnan taustalla olevia muuttujia, jotka 
ylläpitävät "virhettä" (uudistava oppiminen, double-loop)540. Kuvio 6 esittää rutiini- ja uudista-
van oppimisen prosessit sekä niiden yhteyden taustamuuttujiin.  
Kuvio 6. Rutiini- ja uudistavan oppimisen prosessit sekä niiden yhteys taustamuuttujiin 
Organisaation oppimisella viitataan epätarkoituksenmukaisen käyttäytymisen eli "virhei-
den" havaitsemiseen, arvioimiseen ja korjaamiseen yhteisössä. Rutiinioppiminen ja uudistava 
oppiminen eivät kuitenkaan ole toisiaan poissulkevia, sillä yksilöiden ja yhteisöjen oppimisessa 
tarvitaan molempia. Kun halutaan muuttaa vain rutiineja, ei tarvitse kyseenalaistaa hallitsevia 
taustamuuttujia, taustalla vaikuttavia arvoja tai normeja. Jos pyritään rakenteiden ja perusoletus-
ten muuttamiseen, kyse on uudistavasta oppimisesta. Silloin vain toimintatavan vaihtaminen ei 
korjaa ongelmaa, vaan tarvitaan taustamuuttujien arviointia ja muuttamista. Sitä kuvataan "op-
pimaan oppiminen" käsitteellä (deutero-learning/second-order-learning). Oppimaan oppimisessa 
on kyse yksilön tai yhteisön kyvystä muuttaa oppimista eli kansanomaisesti erehdyksen ja yri-
tyksen kautta virheestä oppimista541. Niin yksilön kuin yhteisönkin tasolla "virheen" tunnistami-
nen ja korjaaminen ovat kuitenkin vaikeaa, sillä siihen tarvitaan tuttujen toimintatapojen ja 
omaksuttujen arvojen ja normien kyseenalaistamista. Epämiellyttävänä tehtävänä se jää usein 
suorittamatta.  
Ongelmallista on, että olemme tottuneet reagoimaan sen mukaisesti itse asiaa tiedostamatta 
emmekä kyseenalaista asioita, joita pidämme itsestään selvinä. Ongelmalliseksi yksilön tiedos-
tamaton suojautuminen muodostuu paitsi estäessään kyseenalaistamisen puuttuessa myös uusien 
vaihtoehtojen esiin nousemisen ja oppimisen, myös siirtyessään osaksi jokapäiväisiä rutiineja. 
Käyttöteoriaa käyttävät yksilöt saavat aikaan vastaavan systeemin organisaatiossa: organisaation 
puolustavat rutiinit. Ne muodostuvat kaikista menettelytavoista ja toimista, jotka estävät yksilöi-
tä kokemasta uhkaa, estäen samalla ottamasta selvää kokemuksen luonteesta sekä sen taustalla 
olevista asioista. Yhteisöjen toiminnassa käyttöteorian taustaoletukset näkyvät puolustautumis-
strategioiden käyttönä, jolloin toimintasysteemit pysyvät muuttumattomina eikä organisaation 
rakenne ja toiminta salli uudistavaa oppimista. Testaamattomat oletukset ja käyttäytymisen 
rutiinit muodostuvat itse itseään vahvistaviksi, mikä estää "virheiden" havaitsemisen ja myös 
korjaamisen. Suojautuvasta käyttäytymisestä tulee helposti yhteisön suosima ongelmankäsittely-
tapa. Lisäksi ristiriitaisten asioiden välttely ja peittäminen vahvistaa suojautumiskäyttäytymistä 
                                                
539 Argyris 1994, 77- 85 
540 Argyris, Putnam & McLain Smith 1985, 87; Argyris 1994, 77- 85 
541 Argyris 1994, 77- 85; Argyris & Schön 1978, 86  
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Organisaation oppimisella viitataan epätarkoituksenmukaisen käyttäytymisen eli ”vir-
heiden” havaitsemiseen, arvioimiseen ja korjaamiseen yhteisössä. Rutiinioppiminen ja 
534  Moilanen 2001, 65
535  Kuittinen 2002; Argyris 1994, 77- 85; 1990, 19- 20 
536  Kuittinen 2002
537  Argyris 1994, 77- 85
538  Argyris, Putnam & McLain Smith 1985, 87; Argyris 1994, 77- 85
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uudistava oppiminen eivät kuitenkaan ole toisiaan poissulkevia, sillä yksilöiden ja yhtei-
söjen oppimisessa tarvitaan molempia. Kun halutaan muuttaa vain rutiineja, ei tarvitse 
kyseenalaistaa hallitsevia taustamuuttujia, taustalla vaikuttavia arvoja tai normeja. 
Jos pyritään rakenteiden ja perusoletusten muuttamiseen, kyse on uudistavasta 
oppimisesta. Silloin vain toimintatavan vaihtaminen ei korjaa ongelmaa, vaan tarvi-
taan taustamuuttujien arviointia ja muuttamista. Sitä kuvataan ”oppimaan oppimi-
nen” käsitteellä (deutero-learning/second-order-learning). Oppimaan oppimisessa on 
kyse yksilön tai yhteisön kyvystä muuttaa oppimista eli kansanomaisesti erehdyk-
sen ja yrityksen kautta virheestä oppimista539. Niin yksilön kuin yhteisönkin tasolla 
”virheen” tunnistaminen ja korjaaminen on kuitenkin vaikeaa, sillä siihen tarvitaan 
tuttujen toimintatapojen ja omaksuttujen arvojen ja normien kyseenalaistamista. 
Epämiellyttävänä tehtävänä se jää usein suorittamatta. 
Ongelmallista on, että olemme tottuneet reagoimaan sen mukaisesti itse asiaa tiedos-
tamatta emmekä kyseenalaista asioita, joita pidämme itsestään selvinä. Ongelmalliseksi 
yksilön tiedostamaton suojautuminen muodostuu paitsi estäessään kyseenalaistamisen 
puuttuessa myös uusien vaihtoehtojen esiin nousemisen ja oppimisen, myös siirtyes-
sään osaksi jokapäiväisiä rutiineja. Käyttöteoriaa käyttävät yksilöt saavat aikaan vas-
taavan systeemin organisaatiossa: organisaation puolustavat rutiinit. Ne muodostuvat 
kaikista menettelytavoista ja toimista, jotka estävät yksilöitä kokemasta uhkaa, estäen 
samalla ottamasta selvää k1okemuksen luonteesta sekä sen taustalla olevista asioista. 
Yhteisöjen toiminnassa käyttöteorian taustaoletukset näkyvät puolustautumisstra-
tegioiden käyttönä, jolloin toimintasysteemit pysyvät muuttumattomina eikä organi-
saation rakenne ja toiminta salli uudistavaa oppimista. Testaamattomat oletukset ja 
käyttäytymisen rutiinit muodostuvat itse itseään vahvistaviksi, mikä estää ”virhei-
den” havaitsemisen ja myös korjaamisen. Suojautuvasta käyttäytymisestä tulee hel-
posti yhteisön suosima ongelmankäsittelytapa. Lisäksi ristiriitaisten asioiden välttely 
ja peittäminen vahvistaa suojautumiskäyttäytymistä entisestään. Sen seurauksena 
organisaation systeemistä tulee toimintahäiriöinen. Argyris540 kuvaa mallia oppimi-
sen vastaiseksi toiminnaksi. 
Tiivistäen totean ihmisten käsittelevän ristiriitaisia asioita pyrkimällä välttä-
mään niitä, mistä on seurauksena tiedostamatonta puolustautumiskäyttäytymistä. 
Käyttäytymistä ohjaavat opitut käyttäytymismallit eli toiminnanteoriat: käyttöteoria 
ja julkiteoria. Käyttöteorian avulla yksilö on oppinut hallitsemaan toimintaansa pyr-
kien välttämään kaikenlaista uhkaa, kyseenalaistamista sekä siihen liittyvää vuo-
rovaikutusta. Seurauksena on rationaalisen ajattelun ja toiminnan ylikorostuminen, 
mikä johtaa vaikeiden asioiden karttamiseen ja siirtämiseen (”ohita ja peitä”), itse-
puolustukseen sekä joustamattomuuteen541. Asioiden perustelemista ei koeta tärkeäksi 
(”älä kaivele vanhoja”) eikä asioista puhuta niiden oikeilla nimillä, mikä saa aikaan 
yksilöiden ja ryhmien puolustuskannalla olemista. 
Seuraavaksi siirryn Sengen alun pitäen tunnetuksi tekemän, mutta laajasti sovel-
letun ”oppivan organisaation” ja tiimityön toimintalogiikan tarkasteluun.  
539  Argyris 1994, 77- 85; Argyris & Schön 1978, 86 
540  Argyris 1994, 77- 85; 1990, 25 
541  Kuittinen 2002; Argyris 1994, 77- 85
80
4. 5 O PPI VA O R G A N I sA AT I O jA T I I m I T Yö
Oppivaa organisaatio on yhteisö, jolla on kyky luoda, hankkia ja siirtää tietoa ja uu-
den tiedon ja uusien käsitysten vaikutuksesta myös muuttaa toimintaansa. Kyse on 
yhteisön inhimillisten voimavarojen käyttöönotosta ja osaamisen yhdistämisestä eli 
jäsenten kehittymisestä ja yhdessä oppimaan oppimisesta. Yhteisössä ei pyritä tiu-
kasti pitämään kiinni vanhasta eikä olemassa olevan säilyttämiseen, vaan luodaan 
valmiutta ja kykyä uudistua ja vaikuttaa siten tulevaisuuteen. Perusta on kollektiivi-
sessa oppimisessa, jonka tavoitteena on ottaa käyttöön ja hyödyntää kaikkien yhtei-
sön jäsenten oppimiskyky yhteisten päämäärien saavuttamiseksi542. Esitän seuraa-
van taulukon 6 avulla oppivan organisaation tiimioppimisen toimintalogiikan.
Taulukko 6. Tiimioppiminen Sengen & Sengen, Kleinerin, Robertsin , Rossin ja Smithin543 pohjalta 
544545546547548
Systeemiajattelu Systeemiajattelu on osien sijaan kokonaisuuksien ja asioiden välisten vuorovaikutussuhtei-
den hahmottamista. Se liittää yhteen mallin muut samanaikaisesti huomioitavat osa-alueet. 
Jokainen jäsen jakaa vastuun syntyneistä ongelmista eikä syyllisiä etsitä. Ongelmien ymmärre-
tään juontavan juurensa systeemistä. 
Henkilökohtainen 
pätevyys, persoo-
nan itsehallinta 
On jatkuva kasvu- ja oppimisprosessi, jossa henkilö kykenee ajatustensa tarkentamiseen, ener-
giansa mielekkääseen suuntaamiseen, kärsivällisyyteen, oikeudenmukaisuuteen ja todellisuu-
den näkemiseen sellaisena kuin se on. Henkilö sitoutuu omaan kasvuun ja oppimiseen. Hänellä 
on tietoisuus myös omasta osaamattomuudesta sekä kehittymisen ja kasvun tarpeista. Yksilöt 
tarvitsevat kuitenkin tukea oman ajattelun ja toiminnan kehittymiseen546. 
Sisäiset 
ajatusmallit
Tarkoittavat yksilön ja yhteisön toimintaa ohjaavien sisäisten, syvään juurtuneiden mielikuvien, 
ajattelumallien ja rutiinien saattamista näkyväksi ja tiedostetuksi sekä niiden tarkastelua ja mer-
kitysten tiedostamista.  Yksilön ja koko organisaation oppiminen jää tapahtumatta, mikäli aja-
tusmallit säilyvät muuttumattomina. Henkilöt pyrkivät puolustautumaan uusien asioiden syn-
nyttämältä epävarmuudelta. Keskeistä on valmius osallistua tiimissä vuoropuheluun avoimena 
toisten vaikutteille ja omaa ajattelua alttiiksi asettamalla547.  
Yhteisen 
tavoitteen 
rakentaminen
Yksilölle yhteinen arvo on arvo vasta silloin, kun hän valitsee sen vapaaehtoisesti. Sen vuoksi jaet-
tu, mutta omaksi koettu visio, on kunkin sisäiseen sitoutumiseen ja tahtoon pohjautuva. Yhdessä 
jaetun vision rakentaminen on keskeinen oppivassa organisaatiossa ja syntyy vain yhteisen kes-
kustelun tuloksena. Mielikuvia tulevaisuudesta ja siitä, mitä kohden halutaan pyrkiä sekä miten 
se ajatellaan saavutettavan, rakennetaan kollektiivisesti. Johtajalla on tärkeä rooli saada henkilöt 
rakentamaan visiota todellisten yhteisten merkitysten luomiseksi548. 
Tiimioppiminen Vaikka yksilön oppiminen on välttämätöntä, tarvitaan kollektiivista ajattelua ja tiimioppimista, jota ilman 
yhteisössä ei tapahdu oppimaan oppimista549. Tiimioppiminen pohjautuu luottamukseen, jaettuun vi-
sioon, henkilökohtaiseen pätevyyteen ja oppimiseen. Se edellyttää kykyä tunnistaa omaa oppimista 
estävää puolustavaa ja suojaavaa käytöstä sekä kykyä ”ajatella yhdessä” eli monien mahdollisten näkö-
kulmien yhdistämistä siten, että yksilöiden ajatusten yläpuolelle nousee yhteinen näkemys. Se edellyttää 
myös vuorovaikutussuhteita, joissa säilytetään luottamus jokaisen jäsenen välillä, samalla kun jokainen 
voi kokea oman toiminnan täydentävän toisten toimintaa. Vaikka tarvitaankin yksilöllisiä taitoja ja tietä-
mystä, oppiminen on kollektiivinen prosessi. Tiimioppiminen ei onnistu, mikäli ajattelua ja kehittymistä 
rajoittavia ajattelumalleja ei pystytä tunnistamaan ja poistamaan. Niinpä se edellyttää kahden rinnakkai-
sen työmuodon, dialogin eli vuoropuhelun ja ajatustenvaihdon, hallintaa. Dialogi on aitoa toisen ajatus-
ten kuuntelemista, omien näkemysten taka-alalle siirtämistä ja kyseenalaistamista. Ajatustenvaihdossa 
tarkastellaan erilaisia esitettyjä näkemyksiä ja tuetaan parasta ratkaisun löytämiseksi550. Siihen tarvitaan 
yhteistyötaitoja sen sijaan että varmistellaan omien ajatusten menestymistä. Se on mahdollista vain tasa-
vertaisessa ja luottamuksellisessa ilmapiirissä. Ristiriidatonta vuorovaikutuksen ei kuitenkaan tarvitse olla. 
Ideoiden väliset ristiriidat ovat suorastaan kehityksen lähde ja osoittavat tiimin oppimista. 
542  Moilanen 2001, 13
543  Senge, Kleiner, Roberts, Ross & Smith 1994; Senge, Cambron-McCabe, Lucas, Smith, Dutton & Kleiner 2000
544 Moilanen 2002; Senge, Kleiner, Roberts, Ross & Smith 1994, 193- 197
545 Senge 1990, 9; Senge, Kleiner, Roberts, Ross & Smith 1994, 239
546  Moilanen 2002; Senge, Kleiner, Roberts, Ross & Smith 1994, 298- 300 
547 Senge 1990, 10, 139
548 Senge 1990, 233- 249; Senge, Kleiner, Roberts, Ross & Smith 1994, 353
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Vuoden 2007 Yhtenäiskouluseminaarissa Finlandia-talossa Jon Lissner esitti 
Trekronerskolen 50 opettajan itsehallintotiimin rakennetta. Joustavat 5-6 opettajan 
muodostamat tiimit hoitivat sisäisesti omissa keskustelufoorumeissaan toiminnan 
koordinoimisen ja toimintaan liittyvät muut tehtävät. Keskustelufoorumissa käsitel-
tiin tiimin mahdollisuuksien kehittämistä, työnjakoa, vastuita, tiimin toimintakult-
tuuriin liittyviä asioita, tiimin kokoukset, tiimissä syntyneitä ristiriitoja ja konflikteja, 
lukujärjestykselliset asiat, oppimisen eriyttämistä ja erityisopetusta koskevat asiat, 
oppiaineiden yhteistyötä sekä yhteyttä huoltajiin ja koteihin. Mielenkiintoisen mal-
lista teki vastuun ja osaamisen jakaminen sekä yhteistoiminnan ja yhteistyön avau-
tuva mahdollisuus, samoin kuin koulun kehittämisen jatkuvuus. 
Oppivaan organisaatioon perustuvien koulun virallisten kehittämisdokumenttien 
ja tavoitteiden nähdään kuitenkin usein elävän lumetodellisuudessa eivätkä ne vastaa 
eri tavalla ajattelevien, ristiriitaisia tavoitteita asettavien ja toistensa työstä tietämät-
tömien opettajien ja opettajaryhmien arkitodellisuutta549. Kulttuuri on aina vanhoil-
linen pyrkien vakauttamaan ja tekemään olevasta ennustettavaa ja merkityksellis-
tä550. Paradoksaalisesti oppimiseen liittyy kuitenkin aina muutospyrkimys. Kyse on 
siitä, voidaanko organisaatiokulttuuria muuttaa joustavaksi ja oppimista edistäväksi? 
Saralan551 mukaan oppivan organisaation oppimisessa on kyse 1. nykytilanteen 
tosiasioiden tunnistamisesta ja analysoinnista sekä tulevaisuuden toiminnan visi-
oinnista, 2. käyttäytymisessä havaittavien säännönmukaisuuksien, johtamisen, vuo-
rovaikutuksen ja päätöksenteon sekä organisaation rakenteiden, toiminnan tavoittei-
den, keinojen ja toiminnan mittaamisen ilmentämien toimintanormien, perusarvojen 
sekä taustaoletusten avaamisesta ja yhteisestä tarkastelusta, 3. laadun ja prosessien 
jatkuvasta yhteisöllisestä kehittämisestä, jolloin kyetään reagoimaan haasteisiin ja 
muutoksiin, 4. yhteistoiminnan kehittämisestä ja synergiasta, 5. joustavuudesta ja 
moniosaamisesta, 6. oppimisesta, mikä merkitsee osaamisen näkökulmasta tapahtu-
vaa työn ja tulevaisuuden pohdintaa, tietotaidon jakamista ja levittämistä, työyhtei-
sön näkemistä oppimisympäristönä, omien ja organisaation toimintatapojen kyseen-
alaistamista sekä yhteistoiminnassa tapahtuvaa työn kehittämistä. 
Nikkasen552 luonnehdintaan oppivasta organisaatiosta sisältyy jäsenten reflektiivi-
nen työskentely, omista kokemuksista, muiden käytänteistä ja historiasta oppiminen, 
kokeileminen, osallistuminen, yhteiset visiot, tietoisuus ydinosaamisesta, sitoutumi-
nen työhön ja vastuuseen, tiimityöskentely, ryhmätyöskentely, yhteistyö, ongelmien 
systemaattinen ratkaiseminen, luovuus ja uudismielisyys, erilaisuuden hyväksyminen 
ja arvostaminen, itseohjautuvuus ja itsearviointi, tiedon nopea siirto, jatkuva palaute 
ja sen hyödyntäminen, ”kaikki voittaa” keskustelukulttuuri, toistensa kuunteleminen 
ja auttaminen, vapaus, kannustava ilmapiiri ja ”hierarkkinen litteys”.
Oppiva organisaatio pohjautuu siis tiimityöhön. Tiimi on pieni ryhmä ihmisiä, 
joilla on toisiaan täydentäviä taitoja ja jotka ovat sitoutuneet yhteiseen päämäärään, 
yhteisiin suoritustavoitteisiin ja yhteiseen toimintamalliin. Sen ajatellaan tulevan 
549  Savonmäki 2007, 51- 52
550  Ks. 3. Toimintakulttuuri ja sen kehittäminen
551  Sarala 2000, 8- 11
552  Nikkanen 1996a, 13
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mahdolliseksi työryhmän sisäisen kehittymisen seurauksena553. Opettajien tiimityö 
on tutkimusten valossa näyttäytynyt kuitenkin omalaatuisena ja ristiriitaisena eikä 
se noudata tiimityöteorioiden logiikkaa. Se on sisäisesti ristiriitaista, vastakohtai-
suuksia korostavaa ja monella tasolla rakentuvaa554. Yhteistyötä vaikeuttavan rajan 
monimuotoisuus voi osaltaan selittää vaikeuksia luoda ja ylläpitää yhteistyötä tukevia 
käytäntöjä ja rakenteita koulussa. On myös epärealistinen olettamus, että opettajat 
olisivat kykeneviä omaksumaan uusia toimintamalleja ja käden käänteessä jättämään 
pois vanhat toimintamallinsa555. Tiimityötaitojen omaksuminen edellyttää tarkoituk-
sellista toimintatapojen opettelua ja työtapaneuvontaa. Johtuneeko tiimityötaitojen 
hallinnan puutteesta, että opettajat näyttävät helposti ajautuvan tilanteeseen, jossa 
epävarmalta tuntuvan tiimityön sijasta turvaudutaan vanhoihin toimintakäytäntöi-
hin vaikkapa kiireen legitimoimina556. 
Opettajien tiimityön haasteena pidetään yksilöllisten luokkahuonekäytäntöjen ja 
kasvaneiden yhteisöllisyysvaatimusten välistä ristiriitaa557. Kun toimintaan kohdistu-
vat odotukset ja vaatimukset ovat erilaiset luokkahuoneessa tapahtuvassa toiminnas-
sa ja toiminnassa kollegojen, johdon ja ympäristön kanssa, niiden yhteensovittami-
sessa syntyy ongelmia558. Eristyneisyyden on myös osoitettu siirtyvän helposti tiimin 
eristyneisyydeksi, jolloin yksityisyyttä synnyttävät ja toimintakulttuurissa vaikutta-
vat käsitykset siirtyvät toiminnan ja vuorovaikutuksen kautta myös tiimin toiminta-
malleiksi. Pedagogiseen autonomiaan kohdistuvaa muutosta pyritään väliaikaisesti 
käsittelemään varmistamalla tiimityön sisällön ja kollegiaalisten odotusten yhden-
mukaisuus, joka ajan myötä muodostuu helposti pysyväksi rakenteeksi559. Yhteistyön 
tekeminen näyttääkin kulminoituvan opettajien välisiin psykososiaalisiin suhteisiin 
sekä konsensuksen ylläpitopyrkimyksiin560. 
Yhteistyö edellyttää kokemusta olla hyväksytty, luottamusta sekä turvallisuuden 
tunnetta. Ei ainoastaan tehtävän suorittaminen, vaan myös viihtyminen on tärke-
ää opettajien yhteistyössä. Yhteistyötä vahvistavat yksimieliset näkemykset asioista 
ja harmoniaa pyritään suojelemaan erilaisin suojautumiskeinoin, kuten rajaamalla 
yhteistyötahoja tai puheenaiheita turvallisiksi, jolloin syntyy illuusio yhteistyön su-
jumisesta, vaikka yhdenmukaiset ja toisiaan tukevat näkemykset eivät edistä uuden 
oppimista. Loukkaantumisen ja ongelmien pelossa on kuitenkin helpompaa pitää 
”sanomattomuuden alueita” ja valikoida yhteistyötahoja, kun vaihtoehtona ovat riskit 
kollegiaalisuuden vaarantumisesta tai syntyvistä ongelmista yhteistyössä561. 
Erilaisuuden lisäksi myös syvällisyydestä on kuvattu muodostuvan opettajille ”kuin 
suuri salaisuus, jonka omistaa, mutta jota on vaikea jakaa kollegojen kanssa”. Sen il-
maiseminen, mitä ajattelee, sitoo itseensä niin monia riskejä. Niinpä tiimityössä yh-
teistyörajoja rakennettiin valikoiden ja poimien samankaltaisuuksien kautta, vaikka 
553  Katzenbach & Smith 1993, 59
554  Willman 2001, 178
555  Vrt. Willman 2001; Sahlberg 1996, 51- 61
556  Vrt. Willman 2001, 154- 155
557  Willman 2001, 162; Salo & Kuittinen 1998, 214- 223 
558  Kuittinen & Salo 1999a
559  Willman 2001, 178
560  Willman 2001, 177- 180; Hargreaves, A. 1996, 268
561  Kuittinen & Salo 1999a (käyttävät käsitteitä ”ohittaa ja poissulkea”)
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tiimityön teoria korostaa aivan päinvastaisesti erilaisen asiantuntemuksen ja osaa-
misen yhdistämistä. Vuorovaikutussuhteiden kehittymistä ohjasi vaihtoehdottomuus, 
oikeassa oleminen ja loukkaantumisen pelko, mistä johtuen pyrkimykset kohtasivat 
helposti ristiriitoja. Tiimityö osoittautui toimivaksi vain opettajien itsensä määräämi-
en rajojen puitteissa (henkilökemiat, persoonallisuudet, valikoidut keskusteluaiheet). 
Käytännön tasolla opettajien tiimityöpyrkimyksiä heikentää myös niiden jääminen 
usein alisteiseksi muulle toimivuutta, nopeutta ja käytännöllisyyttä vaativalle työlle562. 
Siirryn seuraavassa tarkastelemaan ammatillisia oppijayhteisöjä, joissa on näh-
ty mahdollisuus jatkuvaan osaamisen kehittämiseen ja muutosten hallitsemiseen.
4.6 O PE T TA j I E N A m m AT I l l I N E N O PPI jAY h T E I s ö
1980-luvulta lähtien tutkijoita on kiinnostanut ammatillinen oppiminen yhteisökon-
tekstissa: oppijayhteisö ja kollektiivinen oppiminen. Samalla huomio on siirtynyt 
yksilöistä yhteisön toimintaan. Ammatillisille oppijayhteisöille ei ole muodostunut 
yhteistä määritelmää tai olemusta. Opettajakontekstiin paikannettuja ammatillisia 
oppijayhteisöjä on kutsuttu monilla käsitteillä oppivan organisaation lisäksi: oppiva 
koulu, koulu yhteisenä oppijayhteisönä, professional learning communities (PLC), 
community of learners, teacher professional communities, schools as communities 
of learners, instructional communities of practice sekä monilla muilla oppijayhteisö-
muunnoksilla563. Keskeistä oppijayhteisöjen kehittymiselle on ammatilliseen yhteis-
työhön pohjautuvan toimintakulttuurin luominen. Kun yhteisön jäsenet keskinäistä 
tiedon jakamista arvostaen tarkastelevat käytäntöjään kriittisesti keskustellen jat-
kuvasti menneillään olevana, reflektiivisenä, yhteistyöhön pohjautuvana sekä oppi-
miseen suuntautuneena pyrkimyksenä, kyse on ammatillisesta oppijayhteisöstä564. 
Sellaisessa yhteisössä ei elä näkemyksiä siitä, kenen tieto painaa eniten tai kuka 
kuuluu mihinkin ryhmään, vaan lähestymistapa on kollektiivinen ja välittävä. 
Stoll ja kumppanit565 esittävät kansainväliseen tutkimuskirjallisuuteen viitaten kes-
keisiksi ominaispiirteiksi opettajien ammatillisessa oppijayhteisössä: 1. jaetut arvot 
ja tavoitteet, joiden pohjalle kaikki muu toiminta, myös kollektiivinen päätöksente-
ko, rakentuu.  2. kollektiivinen vastuu oppilaiden oppimisesta, jonka nähdään, paitsi 
ylläpitävän sitoutumista, myös tuovan vertaispainetta ja vastuuta yhteisestä linjasta 
poikkeaville sekä heikentävän myös eristäytymistä, 3. reflektiivinen ammatillinen 
toiminnan tarkastelu, mikä sisältää esimerkiksi keskustelua opetukseen liittyvis-
tä vaikeista asioista tai ongelmista, käytäntöjen vastavuoroista tarkastelua, yhteistä 
suunnittelua ja opetussuunnitelman kehittämistä, 4. yhteistyö, jossa oleellista on kes-
kinäinen riippuvuus sekä 5. ryhmien ja yksilöiden oppimisen tukeminen ajatuksella, 
että jokainen opettaja on oppija yhdessä kollegojen kanssa ja että samoin kuin oppi-
562  Willman 2001, 178
563  Fullan 2007; Dufour, Dufour, Eaker & Many 2006; Dufour 2004, 6- 11; Stoll, Bolam, McMahon,, Wallace 
& Thomas 2006, 221- 258; Little 2002, 917- 946; Friedman 2001; McLaughlin & Talbert 2001; Supovitz 2002, 
1591- 1626; Sergiovanni 2000; Cochran-Smith & Lytle 1999, 249- 306; Finger & Brand 1999; Barth 1984, 93
564  Stoll & Seashore Louis 2007, 2; Stoll, Bolam, McMahon, Wallace & Thomas 2006, 221- 258
565  Stoll, Bolam, McMahon, Wallace & Thomas 2006, 226- 227
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las, opettajakin oppii. Omien tutkimustensa perusteella he lisäävät edelliseen vielä 
yhteisössä toteutuvan keskinäisen luottamuksen, arvostuksen ja tuen, koko koulun 
laajuisen yhteistyön ja avoimuuden sekä verkostoitumisen koulun ulkopuolisiin toi-
mijoihin. Rajojen ylittäminen välittömän kontekstin ulkopuolella oleviin toimijoihin 
on tänä päivänä myös suomalaisessa koulussa välttämätöntä. 
Edellistä voidaan kuvata jo esille tulleen ”terveen työyhteisön” ominaisuuksilla566: 
1. avoin keskustelukulttuuri, 2. yhteisöllisyyden jatkuva rakentaminen ja vahvista-
minen, 3. toiminnan perustana olevat yhdessä sovitut ja keskustellut, työtä ohjaavat 
arvot ja periaatteet, 4. myönteisen erilaisuuden arvostaminen ja jalostaminen, 5. toi-
minnan perustaksi rakennetut yhteiset päämäärät, tavoitteet ja pelisäännöt, 6. yhtei-
siin päämääriin, tavoitteisiin ja /tai sopimuksiin sitoutuminen, 7. säännöllisen palaut-
teen hankkiminen toiminnasta ja palautteesta oppiminen rakentavassa hengessä, 8. 
jokaisen jäsenen mahdollisuus olla oma itsensä ja luottaa työtovereiden ja erityisesti 
johtajien tukeen, 9. työn kehittämisen ymmärtäminen osaksi työn tekemistä, 10. muu-
toksen kokeminen mahdollisuudeksi, ei uhkaksi, 11. työn ja ympäristön riskien hallit-
seminen sekä työntekijöiden hyvinvoinnista ja jaksamisesta huolehtiminen. Parhaiten 
oppimisen ymmärretään tapahtuvan välittämisen ilmapiirissä567. 
Oleellista oppimisprosessin aikaan saamiseksi pidetään luottamusta, avointa ja ai-
toa vuorovaikutusta sekä jäsenten kykyä toimia ja oppia koko organisaation edustaji-
na, ei vain oman roolinsa ja tehtävänsä näkökulmasta katsoen. Yksittäisten jäsenten 
oppimisen välittyminen koko yhteisön tasolle yhteiseksi pääomaksi ei kuitenkaan ole 
itsestäänselvyys ja erityisen ongelmalliseksi se tutkimusten mukaan on nähty kou-
lun kaltaisessa asiantuntijaorganisaatiossa568. Bolamin ja kumppaneiden569 mukaan 
opettajien ammatilliset oppijayhteisöt ovat olemukseltaan todennäköisesti enemmän 
joustavia kuin kiinteitä sekä kerääntyvän kollektiivisen kokemuksen vuoksi myös jat-
kuvasti kehittyviä. Oppijayhteisön luomisessa ajatus on edistää jatkuvan oppimisen 
edistämistä, ei niinkään yksittäisten muutosten toimeenpanemista. 
Oppiminen ja uudistuminen ymmärretään luonnolliseksi seuraukseksi systeemis-
sä, jossa kyetään tasapainottamaan vastakkaisia jännitteitä ja sallitaan ristiinmeneviä 
vaatimuksia eli siedetään sisäistä epätasapainoa. Johnson570 on soveltanut oppivassa 
kouluorganisaatiomallissaan edellä tarkastellun oppivan organisaation ominaispiir-
teitä. Siinä tiimioppimisessa yhteisön jäsenet siirtävät taitojaan ja osaamistaan kol-
lektiiviseen ajatteluun dialogia käyden. Oppivan koulun luominen edellyttää tietoista 
ratkaisua ja halua toimia uudella tavalla sekä myös perinteestä tietoiseksi tulemista. 
Keskeistä on toimintakulttuurin kehittäminen sellaiseksi, että se mahdollistaa käy-
tännössä riittävän yhteisen keskustelun ja vuorovaikutuksen sekä tiimityön.
566  Mäkisalo 2003, 13- 14
567  Stoll & Seashore Louis 2007, 3
568  Kuittinen & Salo 1997, 201
569  Bolam, McMahon, Stoll, Thomas, Wallace, Greenwood, Hawkey, Ingram, Atkinson & Smith 2005
570  Johnson 2006, 52- 61; Johnson 2005
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4.7 KO KOAVA Y h T E E N V E TO N E l jÄ N N E s TÄ lu V u s TA
Työssä tapahtuva oppiminen nähdään tänä päivänä vahvemmin elinikäisen oppi-
misen lähteenä kuin koulutus. Se edellyttää kuitenkin oppimisen mahdollistavan 
ympäristön luomista. Koulu ei perinteisesti ole mahdollistanut opettajille sellaisia 
oppimiskokemuksia, joiden seurauksena opettajat pitäisivät työyhteisöään oppimis-
kontekstina. Työssä tapahtuva oppiminen on usein epämuodollista, näkymätöntä 
eikä sitä välttämättä edes hahmoteta uuden oppimiseksi. Opittua ei nähdä opituk-
si tiedon ollessa joko hiljaista tietoa tai se koetaan osaksi jokapäiväistä osaamista. 
Toimintakulttuuriin hiljainen tieto kätkeytyy ääneen lausumattomina käyttäytymi-
sen koodeina ja arvoasetelmina. Toimintakulttuurin luonteella on siten suuri merki-
tys paitsi hiljaisen tiedon esiin saamiselle, myös oppimiselle edistäen tai estäen sitä. 
Ihmiset rakentavat merkityksiä, jotka ohjaavat käyttäytymistä työyhteisössä. 
Toiminnan hallintakeinot muunnetaan toimintaa ohjaaviksi toiminnanteorioiksi. 
Äänen lausutut julkiteoriat ovat niitä, joita uskomme noudattavamme, mutta emotio-
naalisesti ristiriitaisissa ja uhkaavissa tilanteissa toimimme kuitenkin usein käyttö-
teorioiden pohjalta. Suojautumiskäyttäytymisen seurauksena muovautuu myös toi-
mintakulttuuri. 
Kehittymisen ja yhdessä oppimisen kontekstina pidetään oppivaa organisaatiota. 
Se on yhteisö, jolla on kyky ottaa käyttöönsä ja hyödyntää kaikkien jäsentensä osaa-
minen yhteiseksi osaamiseksi. Käytännön systeemiseksi toiminnan rakenteeksi niissä 
on muodostunut tiimityö. Käytäntöyhteisöä (community of practice571) on kuvattu op-
pivana organisaationa, jonka toimintalogiikkaa siirryn seuraavassa tarkastelemaan. 
571  Lave & Wenger 1991;( organisaation oppiminen/oppiva organisaatio kirjallisuuteen toi Brown & 
Duguid 1991,  Special Issues of Organization Science On Organizational Learning)
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5 Sosiokulttuurinen 
oppimisteoria ja käytäntöyhteisö 
(CoP)
1980-luvulla käsitys oppimisesta laajeni huomioimaan oppimisen kontekstuaalisuus 
ja vuorovaikutteisuus, minkä pohjalle syntyi useita toisilleen läheisiä, mutta myös 
toisistaan eroavia sosiokulttuurisia lähestymistapoja, jotka jakavat kulttuuristen ar-
tefaktien kautta ilmenevän inhimillisen toiminnan ajatuksen. Monien läheisten para-
digmojen esilletulo voidaan nähdä tarpeena löytää uudenlainen lähestymistapa, jossa 
perinteinen suljettu yksilön ajattelu, tieto ja toiminta yhdistyvät avoimeen toisilta oppi-
miseen sosiaalisten rakenteiden ja kulttuurin tukemana572. Sosiokulttuurinen oppimi-
nen ymmärretään prosessina, jossa kokemukset, ajattelu, ympäristö ja kulttuuri ovat 
osatekijöinä ja oppiminen kokemusten, ajattelun ja toiminnan tuloksena syntyvää.
Oppiminen on katkeamaton prosessi, joka ei paikannu yksilön mieleen, vaan yk-
silöiden osallistumiseen, minkä kautta välittyvät myös osallistujien näkökulmien 
väliset erot. Osallistuminen on kaksisuuntaista: yhtäältä se muovaa yksilön tietoja, 
mutta toisaalta sen vaikutuksesta muovautuu myös yhteisö. Yksilöllä tulee olla val-
mius sopeutua yhteisön toimintarakenteisiin ja kulttuuriin, mutta myös kyky tuoda 
yhteiseen tarkasteluun omia, myös poikkeavia kokemuksiaan. Lisäksi oppiminen 
liittyy identiteetin rakentumiseen, mikä tapahtuu osana sosiaalista vuorovaikutusta 
osallistumisprosesseissa kohti täysjäsenyyttä573. Se erottaa käytäntöyhteisön muista 
käsitteellisesti lähellä olevista oppijayhteisöistä574. 
Osallistumista on jaettu välttämättömään, epäviralliseen ja viralliseen osallistu-
miseen.  Välttämättömän kautta työ saadaan tehdyksi, epävirallinen viittaa kaikenlai-
siin työhön liittyviin tilanteisiin, sattumanvaraisiin käytäväkeskusteluihin, kahvitau-
koihin, lounaspöydässä puhumiseen, virkistyspäiviin tai jonkin tehtävän yhteydessä 
tapahtuvaan keskusteluun. Viralliselle osallistumisfoorumille on määrätty paikka 
ja aika. Suoraa virallista osallistumista tapahtuu vaikkapa opettajainkokouksissa ja 
kehityskeskusteluissa, jossa annetaan vastavuoroisesti palautetta ja kerrotaan työtä 
koskevia ehdotuksia. Epäsuoraa eli edustuksellista osallistumista on ylipäätään kaikki 
epävirallinen vaikuttaminen ja osallistuminen. Osallistumisen edistäminen nähdään 
kuitenkin jääneen käytännössä puolitiehen tai pelkäksi sanahelinäksi. Se ei yleensä 
572  Brown, Collins & Duguid 1989, 32- 42
573  Butler, Novak Lauscher, Jarvis-Selinger & Beckingham 2004, 435- 455
574  Barab & Duffy 2000, 35
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ole onnistunut kovinkaan hyvin575. 
Tarkastelen seuraavassa sosiokulttuurista oppimista. Tutkimuksen teoreettisen 
taustan mukaan oppiminen on luonteeltaan tilanne- ja kontekstisidonnainen (situated 
learning), sosiokulttuuriseen käytäntöyhteisöön (community of practice, CoP) paikan-
tuva ilmiö. Lähestymistapana se haastaa perinteisen näkemyksen oppimisesta kon-
tekstista irrallisena tiedonsiirtona. Teoreettisella mallilla on yhteys muihin sosiaalisiin 
oppimisteorioihin, toiminnan teoriaan ja organisaation oppimisteorioihin. Taustalla on 
useita kognitiivisen tai konstruktivistisen suuntauksen teoreetikkoja (Vygotsky, Piaget, 
Bandura, Wertsch, Engeström)576, joihin on yhdistettävissä Deweyn577 näkemykset.
5.1 T I l A N N E s I d O N N A I N E N s O s I O K u lT T u u R I N E N O PPI m I N E N
Tilannesidonnaisten oppimisteorioiden mukaan kaikki ihmisen toiminta, niin myös 
oppiminen, on sidottu siihen kulttuuriin, aikaan, paikkaan ja tilanteeseen, jossa se 
tapahtuu. Oppiminen on kulttuurinen ja sosiaalinen, ei yksilöllinen, henkilön mie-
leen paikantuva ilmiö. Oppimista tapahtuu jokapäiväisessä toiminnassa eikä sitä voi 
erottaa ympäristöstä, johon tieto liittyy. Tieto hankitaan kokemuksen kautta ja on 
siirrettävissä samanlaisiin tilanteisiin. Yleispätevää tietoa ei ole olemassa, vaan tieto 
on aina tilanteesta riippuvaista, lähtöisin jostakin näkökulmasta ja käyttökelpois-
ta kyseisen toimintajärjestelmän puitteissa, joka heijastaa järjestelmän perinteitä, 
työskentelytapoja ja prioriteetteja toiminnan kautta uusiutuen. Oppiminen on sosi-
aalisen prosessin tulosta ja edellyttää yhteistä merkitysten rakentamista ja neuvot-
telua sekä luovaa heuristista oivaltamista ja ”hoksaamista” yhdessä muiden kanssa 
ollen usein enemmän tahatonta, kuin harkittua578. 
Sosiokulttuurisessa oppimisessa korostuu Säljön579 mukaan yksilön ja ryhmien vuo-
rovaikutuksen, yhteistoiminnan ja kielen merkitys, dialogi – interaktio, tiedonmuo-
dostuksessa. Näkökulman mukaan ihmiset eivät passiivisesti reagoi heitä ympäröivän 
maailman odotuksiin, vaan ovat aktiivisia toimijoita ja luovat uusia oppimistilanteita, 
joissa he voivat kehittää omaa osaamistaan580. Ihmiset oppivat muodollisten oppimis-
ympäristöjen lisäksi myös epävirallisissa ympäristöissä, tilanteissa ja konteksteis-
sa, joita ei perinteisesti ole totuttu mieltämään oppimiskontekstina. Jokaisessa arki-
päivän tilanteessa piilee mahdollisuus, että yksilöt tai ryhmät oppivat jotakin uutta, 
jota he voivat käyttää hyödykseen tulevissa tilanteissa. Se, mitä pystytään oppimaan, 
riippuu oleellisesti siitä sosiaalisesta verkostosta, jonka osana ollaan ja jonka kans-
sa toimitaan. Keskeistä on vuorovaikutus yksilön ja yhteisön välillä: mitä kyseisessä 
kulttuurissa voidaan saada aikaan ja mihin kyseisen kulttuurin jäsenet kykenevät581. 
575  Kykyri 2008, 148- 153
576  Vygotsky 1934/1986; 1978; Piaget 1954; Bandura 1977; Wertsch 1985/1991; Engeström 1987
577  Dewey 1961, 87; 1938 (”conjoint communicated experience”)
578  Lave 1988
579  Säljö 2008; 2001, 73; 1995, 83- 96
580  Rajala, Hilppö, Kumpulainen, Tissari, Krokfors & Lipponen 2010
581  Säljö 2001, 11 (viittaus Dewey 1916/1966)
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Lave & Wenger582 käyttävät oppimisprosessista ”legitimate peripheral participation”, 
(LPP), käsitettä (oikeutettu syrjäinen oppiminen583) ja paikantavat sen käytäntöyhtei-
sön osallistumisprosesseihin. Käytäntöyhteisön teoreettisesta mallista on muodos-
tunut merkittävä apuväline ammatillisten käytäntöjen tutkimiseen ja kehittämiseen. 
Näin varsinkin yhteisöissä, joissa pyritään käytäntöön liittyvän tiedon ja osaamisen 
jakamiseen ja joissa käytännön toiminnan kautta opitaan ammattiin liittyviä toimin-
tatapoja sekä yhteisön kulttuurisia toimintakäytäntöjä. Käytäntöyhteisöä pidetään 
myös hiljaisen tiedon siirtämisen erinomaisena kontekstina. Hiljaisen tiedon ym-
märretään siirtyvän suurelta osin tietoisten oppimis- ja tiedonsiirtopyrkimysten ul-
kopuolella ja edellyttävän toistuvaa kasvoista kasvoihin todentuvaa vuorovaikutus-
ta pienissä ryhmissä, ja kuten on tullut esille584. Tavanomainen työpaikka mielletään 
suhteellisen vakaaksi käytäntöyhteisöksi, jossa jäsenten taitojen ja tietojen on mah-
dollista tulla esille ja kehittyä585. 
Käytäntöyhteisön olemassaololle ymmärretään syntyvän edellytykset, kun henki-
löt pyrkivät vuorovaikutuksessa johonkin päämäärään yhdessä asiasta oppien. Koska 
opettajat oppivat toimintatapojaan käytännössä, käytännön toimintaan kiinnittyvänä 
käytäntöyhteisö tarjoaa mielekkään käsitteellisen viitekehyksen ja teoreettisen mal-
lin opettajayhteisön käytännön kehittämiselle. Työyhteisöjen muodostamia käytän-
töyhteisöjä on kuvattu myös ”oppimis- tai osaamisyhteisöinä” ratkaisumallina orga-
nisaation toiminnan kehittämiseksi ja parantamiseksi586.
 
5. 2 K ÄY TÄ N TöY h T E I s ö N R A K E N N E jA TO I m I N TATA PA
Käytäntöyhteisö on joukko henkilöitä, jotka jakavat huolenaiheensa, ongelman-
sa tai intohimonsa jostakin asiasta. He toimivat keskinäisessä vuorovaikutuksessa 
syventääkseen tietojaan ja kokemuksiaan yhteisestä mielenkiinnon kohteestaan. 
Käytäntöyhteisöä on kuvattu monella tavalla yhdistävänä käsitteenä. Usein se on lii-
tetty olennaisena osana organisaation muutokseen ja ammatilliseen kehittymiseen. 
Sitä on kuvattu monitieteellisesti yhdyssiteenä organisaation ja työssä tapahtuvaan 
oppimiseen587, tiedon luomiseen, hyödyntämiseen ja johtamiseen588 sekä systeemi-
teoriaan589. Se yhdistää yksilön ja kollektiivin paikantaessaan osallistumisen, tiedon 
jakamisen ja oppimisen henkilöiden väliseen toimintaan. Sen ydin on merkityksistä 
neuvottelemisessa ja tekemisessä tavalla, joka yhdistää ja vahvistaa jäsenyyttä yh-
teisössä590. 
582  Lave & Wenger 1991
583  Käännös Virkkunen & Ahonen 2007, 18
584  Schenkel & Teigland 2008, 107
585  Engeström 1994, 123
586  Wenger 1998a; Lave & Wenger 1991; Brown & Duguid 1991, 40- 57
587  Mittendorff, Geijsel, Hoeve, de Laat & Nieuwenhuis 2006; Handley, Sturdy, Fincham & Clark 2006; 
Buysse, Sparkman & Wesley 2003; Driver 2002; Brown & Duguid 1991; 2000; Wesley & Buysse 2001
588  McNabb 2007; Callaham, 2004; Davenport & Hall 2002
589  Koliba & Gajda 2009, 99- 100
590  Wenger 1998a, 73
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Käytäntöyhteisön toimintaa kuvataan älyllisen ja sosiaalisen pääoman leikkauspis-
teenä, jonka kautta sosiaaliset verkostot toimivat tiedon luomisen ja välittämisen sekä 
oppimisen pohjana591. Se nähdään kontekstina paitsi uuden tiedon luomiselle ja oppi-
miselle, myös erinomaisena hiljaisen tiedon jakamiseen ja siirtämiseen592. Epäsuoran 
hiljaisen tiedon välittymiseen nähdään tarvittavan kasvoista kasvoihin tapahtuvaa 
vuorovaikutusta, jossa toistuvasti keskustellaan työkäytäntöihin liittyvistä asioista593. 
Silloin, kun jokainen yhteisön jäsen tuo keskusteluihin oman äänensä ja totuutensa, 
myös hiljaisen tiedon on mahdollista kielellistyä ja tulla jaetuksi. 
Wenger594 kuvaa oppimisprosessia siirtymisenä syrjäisestä osallistumisesta yhtei-
sön täysjäsenyyteen. Tulokkaalta ei katsota puuttuvan toimintaan tarvittavaa kyvyk-
kyyttä, vaan kyseisen käytännön kontekstista ja kokemuksesta nouseva asiaan liittyvä 
tietämys, mikä kokeneilla kollegoilla on595. Paikkaansa yhteisössä etsien ja osallistu-
misprosesseihin kiinteämmin sitoutuen uusi jäsen luo identiteettiään ja merkitykse-
nantoaan sekä rooliaan jaetuissa käytännöissä yhteisön jäsenenä. Osallistuminen ei 
ohjaa vain tekemistä, vaan myös sitä, keitä olemme ja miten tulkitsemme tekemistä 
yhteisössä596. Kun henkilöt ovat vakiinnuttaneet asemansa työyhteisössä vanhoina 
työntekijöinä, ei LPP: n kaltaiselle toimintalogiikalle enää yksimielisesti katsota löyty-
vän perusteita597 eikä sitä pidetä käytäntöyhteisössä välttämättömänä tai määräävänä 
elementtinä ellei sen avulla pyritä määrittelemään osallistumisen rajoja598. Daviesin599 
mukaan LPP:n rakenne syntyy hierarkkisen sanktioinnin seurauksena. Käytännöt 
määrittävät yhteisöä ja yhteisö määrittää sitä, kenellä on sisäänpääsy käytäntöihin. 
Käytäntöyhteisön tunnuspiirteiksi Wenger600 kuvaa seuraavia tekijöitä: 
1.  jäsenten väliset pitkäaikaiset, harmoniset tai 
ristiriitaiset vastavuoroiset suhteet 
2.  yhteisten toimintatapojen muodostuminen 
3.  nopea tiedon virtaaminen ja uudistusten leviäminen yhteisön sisällä 
4.  vuorovaikutuksen ja keskustelujen luonne on 
menneillään oleva, katkeamaton prosessi
5.  ratkaistavat ongelmat hahmotetaan jäsenten keskuudessa nopeasti 
6.  jäsenillä on yhteisymmärrys ja keskinäinen 
tietoisuus siitä, ketkä kuuluvat yhteisöön 
7.  sisäinen tietoisuus kunkin vahvuuksista/ 
heikkouksista sekä niiden hyödyntämisestä 
8.  jäsenet muodostavat ja määrittävät vastavuoroisesti identiteettejään 
9.  jäsenillä on kyky arvioida toiminnan sopivuutta ja saavutettuja tuloksia 
591  Koliba & Gajda 2009; Wenger 2004, 238- 258; Lesser & Prusak 2000, 123- 132; McNabb 2007
592  Schenkel & Teigland 2008, 106; Wenger 1998a; Wenger, McDermott & Snyder 2002
593  Ks. Lave & Wenger 1991; Wenger 1998a, Wenger, McDermott & Snyder 2002
594  Wenger 1998a
595  Billett 1996, 267
596  Wenger 1998a, 4- 5
597  Hodkinson & Hodkinson 2003, 16
598  Laluvein 2010, 179 
599  Davies 2005
600  Wenger 1998a, 125- 126
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10.  toiminta nojaa yhteisölle ominaisiin 
”työvälineisiin”, tekoihin ja artefakteihin 
11.  yhteisö ylläpitää ja uusintaa sisäistä perimätietoaan jaettujen 
tarinoiden, sisäpiirijuttujen ja hauskanpidon kautta 
12.  oman, yhteisiä asioita kuvaavan ammattikielen 
ja ilmaisutavan kehittyminen 
13.  sisäinen tyyli ja vuorovaikutustavat paljastavat jäsenyyden yhteisössä 
14.  syntyy tietty yhteinen katsantokanta tarkastella ympäröivää maailmaa. 
Organisaatiotasolla tapahtuvan oppimisen yhteisöt erottaa käytäntöyhteisöstä iden-
titeetin kehittyminen käytäntöihin osallistumalla ja niihin sosiaalistumalla sekä 
minän kehitykseen vaikuttava kokemus olemalla osa yhteisöä601. Sosiaalinen vuoro-
vaikutus edellyttää riittävää määrää vuorovaikutusta, jonka laatua käytäntöyhtei-
sö painottaa. Kuviossa 7 esitän Wengerin esille tuomat oppimisen elementit. Siinä 
perinteinen käsitys oppimisesta laajenee vapaamuotoiseen oppimiseen: oppimista 
tapahtuu kuulumalla yhteisöön ja osallistumalla sen toimintaan, käytännössä asioita 
tekemään oppimalla ja rakentamalla identiteettiä eli tulemalla joksikin sekä anta-
malla merkityksiä kokemuksille.  Oppimisella ei viitata mihinkään erilliseen toi-
mintoon, vaan yksilöiden oppimisella viitataan käytäntöihin osallistumiseen ja vai-
kuttamiseen, yhteisöjen oppimisella taas käytäntöjen parantamiseen ja toiminnan 
muuttumiseen sekä uusien jäsenten yhteisöön tulemiseen602. 
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11. yhteisö ylläpitää ja uusi taa sisäistä perimätietoaan jaettujen tarinoiden, sisäpiirijuttu-
jen ja hauskanpidon kautta  
12. oman, yhteisiä asioita kuvaavan ammattikielen ja ilm isutavan ke ittyminen  
13. sisäinen tyyli ja vuorovaikutustavat paljastavat jäsenyyden yhteisössä  
14. syntyy tietty yhteinen katsantokanta tarkastella ympäröivää maailmaa.  
Organisaatiotasolla tapahtuvan oppimisen yhteisöt erottaa käytäntöyhteisöstä identiteetin 
kehittyminen käytäntöihin osallistumalla ja niihin sosiaalistumalla sekä minän kehitykseen vai-
kuttava kokemus olemalla osa yhteisöä603. Sosiaalinen vuorovaikutus edellyttää riittävää määrää 
vuorovaikutusta, jonka laatua käytäntöyhteisö painottaa. Kuviossa 7 esitän Wengerin esille 
tuomat oppimisen elementit. Siinä perinteinen käsitys oppimisesta laajenee vapaamuotoiseen 
oppimiseen: oppimista tapahtuu kuulumalla yhteisöön ja osallistumalla sen toimintaan, käytän-
nössä asioita tekemään oppimalla ja rakentamalla identiteettiä eli tulemalla joksikin sekä anta-
malla merkityksiä kokemuksille.  Oppimisella ei vii ata mihinkään erilliseen t i toon, vaan 
yksilöiden oppimisella viitataan käytäntöihin osallistu  ja vaikuttamiseen, yhteisöjen op-
pimisella taas käytäntöjen parantamiseen ja toiminnan muuttumiseen sekä uusien jäsenten yhtei-
söön tulemiseen604.
Kuvio 7. Sosiaalisen oppimisteorian elementit Wengerin605 mukaan 
Käsitteellä "yhteisöön kuuluminen" (belonging) viitataan kolmeen toisiinsa kietoutuvaan 
tapaan kuulua yhteisöön: sitoutumiseen (engagement), mielikuvien käyttöön (imagination) ja 
suuntautumiseen (alignment) 606. Sitoutuminen on tapa kuulua yhteisöön sekä identiteetin lähde. 
Sillä viitataan aktiiviseen osallistumiseen merkityksistä neuvottelemisen prosesseissa. Mieliku-
villa viitataan todellisuudesta tehtävien mielikuvien luomiseen sekä omista kokemuksista päätte-
lemiseen. Mielikuvat voivat muodostua myös kehittymistä estäviksi, jos ne pohjautuvat stereoty-
pioihin tai rutiinien ja vanhojen urautuneiden toimintamallien jäljittelemiseen.  
Suuntautumisella viitataan oman energian ja toiminnan säätelyyn, kykyyn sovittaa ja liittää 
oma toiminta laajempiin rakenteisiin ja yhteyksiin sekä luoda tarvittavia uusia pyrkimyksiä. 
Käytäntöyhteisö edellyttää kolmea osatekijää: käytäntöä (practice), yhteisöä (community) ja 
toimintakenttää (domain), joita kaikkia tulee kehittää rinnakkain ja samansuuntaisesti yhteisön 
ylläpitämiseksi. Kuviossa 8 esitän käytäntöyhteisön osatekijät tarkemmin eriteltyinä. 
                                                
603 Barab & Duffy 2000, 25- 55 
604 Wenger 1998a, 7-8 
605 Ks. Wenger 1998a 
606 Wenger 1998a, 173- 187 
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Kuvio 7. Sosiaalisen oppimisteorian elementit Wengerin603 mukaan
Käsitteellä ”yhteisöön kuuluminen” (belonging) viitataan kolmeen toisiinsa kietou-
tuvaan tapaan kuulua yhteisöön: sitoutumiseen (engagement), mielikuvien käyttöön 
(imagination) ja suuntautumiseen (alignment) 604. Sitoutuminen on tapa kuulua yh-
601  Barab & Duffy 2000, 25- 55
602  Wenger 1998a, 7- 8
603  Ks. We ger 1998a
604  Wenger 1998a, 173- 187
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teisöön sekä identiteetin lähde. Sillä viitataan aktiiviseen osallistumiseen merkityk-
sistä neuvottelemisen prosesseissa. Mielikuvilla viitataan todellisuudesta tehtävien 
mielikuvien luomiseen sekä omista kokemuksista päättelemiseen. Mielikuvat voivat 
muodostua myös kehittymistä estäviksi, jos ne pohjautuvat stereotypioihin tai rutii-
nien ja vanhojen urautuneiden toimintamallien jäljittelemiseen. 
Suuntautumisella viitataan oman energian ja toiminnan säätelyyn, kykyyn sovit-
taa ja liittää oma toiminta laajempiin rakenteisiin ja yhteyksiin sekä luoda tarvittavia 
uusia pyrkimyksiä. Käytäntöyhteisö edellyttää kolmea osatekijää: käytäntöä (prac-
tice), yhteisöä (community) ja toimintakenttää (domain), joita kaikkia tulee kehittää 
rinnakkain ja samansuuntaisesti yhteisön ylläpitämiseksi. Kuviossa 8 esitän käytän-
töyhteisön osatekijät tarkemmin eriteltyinä.
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Kuvio 8. Käytäntöyhteisön osatekijät: yhteisö, toimintakenttä ja käytäntö 
 Toimintakenttä (domain): Käytäntöyhteisön identiteetti muodostuu jaetun mielenkiinnon 
kohteena olevasta toimintakentästä, johon sitoudutaan ja kannetaan vastavuoroisesti vastuuta. 
Yhdistäväksi tekijäksi muodostuu kollektiivisen osaamisen ja pätevyyden sekä vastavuoroisen 
oppimisen arvostaminen. Yhteisöllisyyden kehittymiseen vaikuttaa keskeisimmin käytävä merki-
tysneuvottelu toimintakentästä: yhteisistä arvoista, tavoitteista ja toimintasäännöistä eli mitä 
asioita yhteisössä pidetään tärkeänä, mitä tavoitellaan ja mitä se vaatii607. Vastavuoroinen oppi-
minen ja kollektiivinen osaaminen muovaavat yksittäisen jäsenen ja yhteisön identiteettiä.  
Käytäntö (practice): Käytäntö on sosiaalinen prosessi, jonka kautta maailmaa koetaan ja 
siihen merkityksellisesti sitoudutaan608. Se on enemmän kuin yhdessä tekeminen sisältäen myös 
sen, miten ollaan keskinäisessä vuorovaikutuksessa. Se muodostuu enemmän tai vähemmän 
henkilöiden asiaa tiedostamatta, mutta vaatii kehittyäkseen riittävästi yhteistä aikaa sekä jatku-
van yhteistoiminnan ja vuorovaikutuksen ylläpitämistä. Sen seurauksena syntyy erilaisia ulkoisia 
merkkejä, yhteistä kieltä, kokemuksia, kertomuksia, rituaaleja, rutiineja, huumoria, ilmapiiriä, 
pelisääntöjä, menettelytapoja tarttua ja keskustella ongelmista, tarkasti määriteltyjä rooleja, 
erilaisia selviytymiskeinoja sekä työkaluja609.
Lisäksi on aina olemassa myös hiljainen, artikuloimaton ulottuvuus eli kaikki se, mitä yh-
teisössä jätetään sanomatta, oletetaan ja kuvitellaan. Osallistumisen kautta ja sitoutuessaan vuo-
rovaikutussuhteisiin omaksutaan sanattomasti yhteisöön kulttuurisesti juurtuneita merkityksiä: 
tiedostamattomia suhteita, sanattomia tapoja ja sopimuksia, hienovaraisia vihjeitä, peukalosään-
töjä, intuitioita, arkaluontoisia asioita, olettamuksia sekä jaettuja maailmankuvia610. Käytäntö tuo 
mukanaan yhteisen tavan neuvotella siitä, kuinka yhteisön jäsenenä tulee olla ja toimia. Käytäntö 
ja ammatti-identiteetin muodostuminen ovat siten syvällisesti yhteydessä keskenään. Vaikka 
                                                
607 Wenger, McDermott & Snyder 2002, 45 
608 Wenger 1998a, 51 
609 Wenger 1998a, 47; Stoll & Fink 1996, 81 
610 Wenger 1998a, 47 
Kuvio 8. Käytäntöyhteisön osatekijät: yhteisö, toimintakenttä ja käytäntö
Toimintakenttä (domain): Käytäntöyhteisön identiteetti muodostuu jaetun mielen-
kiinnon koht ena olevasta toimintakentästä, joho  sitoudutaan ja kannetaan vas-
tavuoroisesti v stuuta. Yhdistäväksi t kijäksi muodostuu kollektiivisen osaa isen 
ja pätevyyden sekä vastavuoroisen oppimisen arvostaminen. Yhteisöllisyyden ke-
hittymiseen vaikuttaa keskeisimmin käytävä merkitysneuvottelu toimintakentästä: 
yhteisistä arvoista, tavoitteista ja toimintasäännöistä eli mitä asioita yhteisössä pi-
detään tärkeänä, mi ä tavoitellaan ja mitä se vaatii605. Vastavuoroin  oppiminen ja 
kollektiivinen osaami en muovaavat yksittäisen jäsenen ja yhteisön identiteettiä. 
Käytäntö (practice): Käytäntö on sosiaalinen prosessi, jonka kautta maailmaa koe-
taan ja siihen merkityksellisesti sitoudutaan606. Se on enemmän kuin yhdessä tekemi-
nen sisältäen myös sen, miten ollaan keskinäisessä vuorovaikutuksessa. Se muodostuu 
enemmän tai vähemmän henkilöiden asiaa tiedostamatta, mutta vaatii kehittyäkseen 
riittävästi yhteistä aikaa sekä jatkuva  yhteistoiminnan ja vuorovaikutuksen ylläpi-
605  Wenger, McDe mott & Snyder 2002, 45
606  Wenger 1998a, 51
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tämistä. Sen seurauksena syntyy erilaisia ulkoisia merkkejä, yhteistä kieltä, koke-
muksia, kertomuksia, rituaaleja, rutiineja, huumoria, ilmapiiriä, pelisääntöjä, me-
nettelytapoja tarttua ja keskustella ongelmista, tarkasti määriteltyjä rooleja, erilaisia 
selviytymiskeinoja sekä työkaluja607. 
Lisäksi on aina olemassa myös hiljainen, artikuloimaton ulottuvuus eli kaikki se, 
mitä yhteisössä jätetään sanomatta, oletetaan ja kuvitellaan. Osallistuttaessa ja sitou-
duttaessa vuorovaikutussuhteisiin omaksutaan sanattomasti yhteisöön kulttuurisesti 
juurtuneita merkityksiä: tiedostamattomia suhteita, sanattomia tapoja ja sopimuksia, 
hienovaraisia vihjeitä, peukalosääntöjä, intuitioita, arkaluontoisia asioita, olettamuk-
sia sekä jaettuja maailmankuvia608. Käytäntö tuo mukanaan yhteisen tavan neuvotella 
siitä, kuinka yhteisön jäsenenä tulee olla ja toimia. Käytäntö ja ammatti-identiteetin 
muodostuminen ovat siten syvällisesti yhteydessä keskenään. Vaikka vuorovaikutus yh-
teisten tavoitteiden saavuttamiseksi synnyttää jaettuja käytäntöjä, yhteisön kehittymi-
nen on kiinni myös tietoisesta käytäntöjen kehittämisestä ja rakenteiden luomisesta609. 
Wenger610 kuvaa yksilöidymmin käytäntöä merkitysten, yhteisön, oppimisen ja ra-
jojen olemassaolon kautta. Merkityksenä hän (emt.) kuvaa käytäntöä prosessiksi, jon-
ka kautta maailmaa koetaan ja siihen sitoudutaan merkitysten neuvotteluprosessina. 
Osallistuminen on monimutkainen henkilökohtainen ja sosiaalinen prosessi, joka pitää 
sisällään tekemistä, keskustelua, ajattelua, tuntemuksia ja yhteisöön kuulumista, missä 
jatkuvasti muovataan toisten kokemuksia ja tulkintoja merkityksistä. Osallistuminen 
ei siten rajoitu pelkästään varsinaiseen yhteistoimintaan tai yhteistyöhön, vaan sisäl-
tää kaikki inhimilliset suhteet: ristiriitaiset, harmoniset, henkilökohtaiset, formaalit, 
kilpailevat, samoin yhteistyösuhteet sisältäen myös persoonallisuuden kaikki osa-
alueet: ruumiillisen, mielen, tunteet sekä sosiaaliset suhteet. 
Käytäntöön yhteisönä viittaa käytäntöyhteisö. Kaikki käytäntöyhteisöt sisältävät 
käytännön ja yhteisön yhdistämistä kuvaavat kolme toisiinsa vaikuttavaa ulottuvuut-
ta, joiden vaikutuksesta muodostuu myös yhteisön kiinteys: yhteisen pyrkimyksen 
(joint enterprise), vastavuoroisen sitoutumisen (mutual engagement) ja jaetun väli-
neistön (shared repertoire)611. 
Yhteisellä pyrkimyksellä viitataan toiminnan päämäärään ja jaettuun ymmärryk-
seen yhteisön keskeisistä samastumiskohteista ja käytännöistä612. Se on monimutkai-
nen käsite ja merkitsee enemmän kuin vain jaettu päämäärä sisältäen sekä loppu-
tuloksen, että kaiken sen energian, joka kohdistuu merkityksistä neuvottelemiseen 
ja merkitysten rakentamisen prosessiin. Se ei merkitse sitä, että jokaisen tulisi olla 
samaa mieltä, vaan että asioista neuvotellaan ja sovitaan yhteisesti. Yhteinen pyrki-
mys ymmärretään enemmän prosessiksi kuin kiinteäksi sopimukseksi. Se synnyttää 
vastuunkantamisen suhteita, jotka eivät pohjaudu määräyksiin tai normeihin, vaan 
tulevat ilmi kykynä neuvotella toiminnasta yhdessä vastuuta kantaen. 
607  Wenger 1998a, 47; Stoll & Fink 1996, 81
608  Wenger 1998a, 47
609  Wenger, McDermott & Snyder 2002, 46
610  Wenger 1998a, 51- 71
611  Wenger 1998a, 73, 126
612  Snyder, Wenger & de Sousa Briggs 2003, 17- 22
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Vastavuoroinen sitoutuminen on yhteisöön kuulumisen tapa. Sitä on kuvattu vuo-
rovaikutussuhteiden ja sosiaalisen pääoman sfäärinä613 ja sen olemassaolo riippuu 
käytäntöyhteisön ominaispiirteiden toteutumisesta: henkilöiden vuorovaikutukses-
ta ja kanssakäymisen luonteesta – luottamuksen, kuulumisen ja vastavuoroisuuden 
tasosta. Kiinteyden syntyminen edellyttää vahvasti päämäärätietoista toimintaa. Se 
edellyttää, ei vain omaa osaamista, vaan myös muiden osaamista sekä niiden tunnis-
tamista. Pelkästään yksimielisyyden varaan yhteisö ei synny, vaan se edellyttää paitsi 
riittävää yksimielisyyttä, myös riittävää erilaisuutta. 
Jaettu välineistö muodostuu puolestaan käytännöstä, kaikista niistä rutiineista, 
sanoista, työvälineistä, tavoista tehdä asioita, kertomuksista, hahmoista, symboleis-
ta, tyyleistä, toiminnoista sekä myös käsityksistä, jotka ovat ajan myötä syntyneet 
yhteisön olemassaolon myötä ja joista on muodostunut osa yhteisön käytäntöjä. Se on 
muodostunut vastavuoroisen sitoutumisen ja jaettujen pyrkimysten tuloksena. Se ei 
viittaa jaettuihin uskomuksiin, vaan on dynaaminen asioiden tunnistamisen muoto. 
Käytäntöön oppimisena Wenger614 viittaa riittävään ylläpidettyyn vastavuoroiseen 
sitoutumiseen, joka ohjaa jakamaan tietoa ja osaamista. Oppimista ei hänen (emt.) 
mukaansa voida suunnitella, vaan viime kädessä se liittyy kokemuksen ja käytännön 
vastavuoroiseen toimintaan. Se seuraa merkitysten selviämisestä ja muotoutuu omilla 
ehdoillaan. Pyrkimykset vastavuoroisiin vuorovaikutussuhteisiin sekä hioutuneet yh-
teistoimintakäytännöt muodostuvat oleelliseksi yhteisössä tapahtuvalle oppimiselle. 
Käytäntö rajoina viittaa käytäntöyhteisön rajasuhteiden kaksinaisuuteen. Wenger615 
viittaa opettajien muodostamiin klikkeihin samalla tavalla rajoja vetävänä tekijänä 
kuin tittelit toimivat työyhteisöissä. Myös erilaiset ammatilliset ryhmän erottautuvat 
toisistaan. Tässä tutkimuksessa rajat viittaavat ala- ja yläkoulun erilliseen olemas-
saoloon ja rajojen ylittämiseen, luokanopettajien ja aineenopettajien välisiin rajoihin 
sekä myös oppiaineiden välisiin rajoihin. Tarvitaan välittäjiä, jotka solmivat yhteyk-
siä rajojen ulkopuolelle ja aukaisevat uusia mahdollisuuksia merkitysten luomiselle. 
Välittäjä on samanaikaisesti, ei yhteisön sisäpuolella, mutta ei myöskään sen ulko-
puolella. Ristiin opettavat opettajat toimivat rajojen rikkojina.
 Yhteisö (community): Yhteisö on vuorovaikutuksessa tapahtuvan vastavuoroisen 
oppimisen keskus. Keskeistä on, kuinka usein kokoonnutaan keskustelemaan yhtei-
sistä asioista, millaisin keinoin yhteisössä pyritään edistämään keskinäistä luottamus-
ta, miten yhteisössä käsitellään ristiriitoja ja ongelmia sekä miten tulokkaat otetaan 
yhteisössä vastaan616. Vastuu vastavuoroisesta sitoutumisesta, yhteisön aloitteellisuu-
desta sekä toiminnasta käytävästä neuvottelemisesta on jokaisella yhteisön jäsenellä. 
Yhteisössä tulee kiinnittää huomio myös siihen, miten valtasuhteet välittävät, edis-
tävät tai estävät merkitysten hankkimista, ylläpitoa ja kehittämistä. Sen tulee olla 
vapaa vallan sanelusta, avoin moniäänisille mielipiteenilmaisuille ja johtoajatukse-
na tulee olla myönteisen kriittinen asioiden tarkastelu merkitysten rakentamisessa. 
Valta muovaa vuorovaikutusta ja vaikuttaa luottamuksen määrään. Luottamus säätelee 
vastavuoroista ymmärtämistä ja on suoranainen ehto hiljaisen tiedon siirtymiselle617.
613  Koliba & Gajda 2007, 102; Wenger 2004, 238- 258; Snyder, Wenger & de Sousa Briggs 2003, 17- 22 
614  Wenger 1998a, 86- 102, 225
615  Wenger 1998a, 104, 110
616  Wenger, McDermott & Snyder 2002, 46
617  Laluvein 2010, 179- 180
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Käytäntöyhteisö ei ole riippuvainen jäsentensä pysyvyydestä, vaan sille on tärkeää 
myös uusien jäsenten mukaantulo, mikä mahdollistaa uuden oppimista. Tulokas sosi-
aalistuu vähitellen ryhmän tavoitteisiin, sääntöihin ja normeihin, jolloin myös muiden 
roolit voivat muuttua, kun uudelle jäsenelle tehdään tilaa ryhmässä. Tulokkaat tulisi 
ottaa mahdollisimman pian mukaan vuorovaikutustilanteisiin, sillä ulkopuolelta tu-
levien ajatuksista on mahdollista lähteä liikkeelle uudistuksia618. Yhteisön valtasuhteet 
voivat kuitenkin estää tulokkaita astumasta täysin yhteisön vuorovaikutussuhteisiin 
ja jakamasta heihin piiloutuvaa tietoa. 
Tutkimuksen aikana käyttämäni käytäntöyhteisöä käsittelevän kirjallisuuden pe-
rusteella olen tehnyt seuraavan yhteenvedon yhteisössä toimimisen ja tekemisen omi-
naisuuksista, joilla ymmärrän olevan keskeistä merkitystä käytäntöyhteisön kehit-
tymiselle ja toiminnalle: 
 - toimintatapa on oppimiseen, kehittymiseen ja kehittämiseen orientoitunut
 - toiminta nojaa vastavuoroisuuteen: sitoutumiseen ja jaettuun vastuunkantoon
 - toiminta pohjautuu säännölliseen yhteistoimintaan ja sen vahvaan tukemiseen
 - toiminta nojaa jaettuihin arvoihin ja tavoitteisiin sekä niiden toimintaan 
siirtämiseen ja niihin sitoutumiseen
 - tunnistetaan tavoitteiden toteuttamiseen tarvittavat vaatimukset ja muu-
tostarpeet 
 - arvostetaan, ylläpidetään ja tuetaan eritasoista osallistumista kunkin jäse-
nen tilanteesta ja asemasta käsin 
 - hyödynnetään jäsenten osaaminen: jokaisen tietoisuus omasta osaamises-
ta ja osaamisaukoista sekä kollegojen osaamisesta, sen arvostaminen ja 
hyödyntäminen
 - avoimuus ja riittävä keskinäinen luottamus ja arvostus 
 - vuorovaikutussuhteet voivat olla harmonisia ja/tai ristiriitaisia 
 - merkityksistä neuvotteleminen: keskustelukulttuurin ylläpitäminen, sään-
nöllinen toiminnasta käytävä keskustelu ja toiminnan arvioiminen
 - kyky kyseenalaistaa omaa ja yhteisön toimintaa, vakiintuneita toiminta-
malleja ja rutiineja
 - kokeilujen ja uusien toimintamallien kulttuurin edistäminen
 - riittävä erilaisuus: poikkeavien mielipiteiden esille tuominen, arvostami-
nen ja hyödyntäminen
 - tieto on osa jokapäiväistä käytännön toimintaa, se hankitaan kokemusten 
ja osaamisen jakamisen kautta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
 - oppimiskulttuurin ylläpitäminen ja arvostaminen: oppiminen koskee jokais-
ta, se on jatkuvasti menneillään oleva vuorovaikutukseen pohjautuva prosessi 
 - osaamisen jakamisen kulttuurin ylläpitäminen, sitä arvostava ja tukeva il-
mapiiri 
 - yhteistoiminnan mahdollistava rakenteellinen uudistaminen 
 - johtamistahojen sitoutuminen keskeisiin asioihin
618  Lesser & Storck 2001, 832
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Seuraavaksi esitän lyhyesti uusimman käytäntöyhteisösovelluksen (edge commu-
nity of practice). Kahden erillisen opettajayhteisön, kuten tutkimuksessa on kyse, yh-
distymisen kautta on mahdollista syntyä yhteisö, jossa kumpikaan aiemmista yhtei-
söistä ei dominoi, vaan muodostuu uusi tasavertainen opettajayhteisö. 
5. 3 K A h d E s TA Y K s I  Y h T E I s ö
”… Koulu aloitti yhtenäisenä peruskouluna 1.8.2003. Siksi on tärkeää, että toimintakulttuuri 
tapoineen ja sääntöineen yhtenäistyy ala- ja yläkoulun osalta…”619..
Rajakaltion620 tutkimus osoitti, ettei erillisistä opettajayhteisöistä rakentunut yhte-
näiskoulu muodostanut yhtenäistä organisaatiokulttuuria, vaan muodostui useiden 
opettajaryhmien alakulttuureja. Luokan ja aineenopettajien erilaiset työorientaatiot 
ja toimintakulttuurit ilmenivät erilaisina käytäntöinä ja toimintatapoina sekä erilai-
sena suhtautumisena kasvatuksellisiin ja opetuksellisiin kysymyksiin. Siten tulevan 
yhteisen opettajayhteisön ei voida ajatella syntyvän pelkästään opettajien fyysisellä 
siirtymisellä yhteiseen yläkoulun opettajainhuoneeseen. Rajoista tulee neuvotella 
yhdessä, mikä vaikuttaa myös sitoutumiseen toimimaan toistensa kanssa621. 
Muutokseen on mahdollista varautua tarkastelemalla sitä, miten erillisiä yhteisö-
jä voidaan parhaiten yhdistää. Tärkeää olisi tarkastella myös sitä, mitä ja miten tulisi 
säilyttää sellaisia kulttuurisia elementtejä, jotka on yhteisöissä koettu toimiviksi tai 
miten muuttaa huonosti toimivaksi koettuja käytäntöjä. Toimintakulttuurin rakenta-
misessa molempien yhteisöjen menneisyys on vahvasti läsnä ja vaikuttamassa, jol-
loin tarvitaan puolueetonta ”ei kenenkään aluetta”, neutraalia henkistä ympäristöä, 
jossa kumpikaan osapuolista ei hallitse eikä määrää toisiaan eikä myöskään koe sel-
laista tapahtuvan, vaan että yhteisössä olisi mahdollista kehittyä moniarvoisuuden, 
avoimuuden ja keskinäisen luottamuksen ilmapiiriä. Avoin ympäristö mahdollistaa 
kollegan kohtaamisen ilman ennakkoluuloja, vanhoja rajoja, ehtoja tai vaatimuksia 
ja auttaa sitoutumaan yhteisiin tavoitteisiin sekä mahdollistaa käytännön vuorovai-
kutuksen ja vastavuoroisen oppimisen622.  
Mahdollisuus kehittää kahden yhteisön yhteinen ymmärrys pohjautuu siirtymä-
rajoihin eli muodostettavaan täysin uuteen yhteisöön, jonka toimintaan osallisena on 
mahdollista vastavuoroisesti neuvotella asioiden mielekkyydestä molempien yhteisö-
jen käytännöistä käsin. Uudelle toimintatavalle perustuvan yhteisön toiminnan arvo 
ei pohjaudu vain itseensä, vaan siihen kätkeytyviin edellytyksiin vaikuttaa ja muuttaa 
syvimpiä taustaoletuksia ja uskomuksia623.  Uusi, vanhojen yhteisöjen ikään kuin si-
sälle muodostettava käytäntöyhteisö tarvitsee uuden tilan olemassaololleen. Se ei voi 
muodostua yläkoulun tai alakoulun entisten mallien tai toimintakulttuurien mukai-
seksi. Aina on olemassa vaara, että jompikumpi osapuoli pyrkii dominoimaan toista 
619  2004- 2005 Koulun opetussuunnitelmassa oleva koulun toimintakulttuurimaininta, 8
620  Rajakaltio 2011, 205- 206
621  Wenger 1998a, 105- 108
622  Gorodetsky, Barak & Harari 2007, 99- 111
623  Gorodetsky, Barak & Harari 2007, 99- 111
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tai ainakin syntyy kokemuksia siitä, tapahtuipa niin tai ei. Avoin, yhteistyöhön mah-
dollistava ympäristö voi syntyä vain silloin, kun poistetaan lähtökohdat vallankäytölle 
molempien yhteistyökumppaneiden osalta. Vallan irrottaminen voi tarjota turvalli-
sen ja tasa-arvoisen kontekstin keskusteluille, jotka liittävät yhteen henkilökohtaisen 
ja yhteisöllisen, menneen ja tulevan, johtaen ammatillisen identiteetin esiintuloon. 
Yksiköiden, joilla jo entuudestaan on, paitsi vahvasti omaa kulttuuria, myös jo-
tain yhteisiä kulttuurisia tai ideologisia uskomuksia, on hyvä perustaa uusi ”vapaa” 
ympäristö. Kohdeyhteisössä kahden eri toimintakulttuurin yhdistymisessä ryhmien 
valtasuhteet nousevat tiedostetulle tasolle mahdollisina dominoimisen, alistumisen 
ja sopeutumisen kokemuksina. Scheinin624 mukaan yhdistämisessä ollaan usein tilan-
teessa, jossa toinen kulttuuri hallitsee toista ja käyttää ylivaltaa jatkossakin. Hänen 
(emt.) mukaansa kahden kulttuurin yhdistämisessä ajattelu ”otamme molemmista 
kulttuureista parhaat asiat” ei toimi. Hän (emt.) näkee yhdistymisen olevan mahdol-
lista vain kolmen eri vaihtoehdon kautta: molemmille jää erilliset kulttuurit, toinen 
hallitsee toista tai toisiinsa sekoittuneet kulttuurit. Berry625 kuvaa yhdistymisproses-
sia kontakti-, konflikti- ja adaptaatiokäsitteiden avulla, jossa käytännössä sopeudu-
taan kulttuuriin ristiriitojen kautta. 
Edellä olleessa tutkimuksen teoreettisessa osassa luvuissa 2- 5 olen pyrkinyt lisää-
mään ymmärrystä peruskoulun, opettajayhteisön ja opettajuuden olemuksesta sekä 
opettajayhteisöstä toiminnan kehittämisen ja toiminnassa tapahtuvan tiedon jakami-
sen sekä oppimisen kontekstina. Olen myös pyrkinyt tuomaan esille edellä olevaan 
liittyviä haasteita. Tutkimuksen keskeisin teoreettinen näkökulma liittyy käytän-
töyhteisön (community of practice) teoriamallin ominaispiirteiden huomioimiseen ja 
soveltamiseen opettajayhteisön toiminnan kehittämispyrkimyksissä opettajien ris-
tikkäiset äänet keskeisinä huomioiden. Arvioin vielä seuraavassa käytäntöyhteisön 
teoreettista mallia. Sen jälkeen luvussa 7 liitän edellä tarkastelemani teoreettisen tar-
kastelun empiirisiin kysymyksiin, minkä jälkeen siirryn tutkimuksen menetelmälli-
siin lähtökohtiin, taustan ja valintojen perusteluun. 
5.4 K ÄY TÄ N TöY h T E I s ö ö N l I I T T Y V I Ä AVO I m I A K Ys YmY K s I Ä
Mielenkiinto käytäntöyhteisön toimintaa kohtaan on osa yhteisöllisyyden sekä työ-
yhteisössä tapahtuvan jatkuvan ammatillisen kehittymisen ja oppimisen merki-
tyksestä käytävää keskustelua. Käytäntöyhteisö on luonut odotuksia ja lunastanut 
niitä, mutta herättänyt myös kysymyksiä. Sen ominaispiirteitä voidaan pyrkiä so-
veltamaan toiminnan kehittämiseksi, vaikka suoria vastauksia se ei anna, ainoas-
taan suuntaviivoja kehittämiselle. Mitä varmasti voidaan tehdä, on luoda edellytyk-
set säännölliselle vuorovaikutukselle ja yhteistoiminnalle, toiminnan tarkastelulle 
ja keskustelulle sekä pyrkiä edistämään avoimia ja luottamuksellisia ihmissuhteita. 
Käytäntöyhteisö tarjoaa ei-perinteisen epämuodollisen toiminnan tarkastelu- ja 
oppimiskontekstin. Miten muodollista tietoa on mahdollista siirtää käytännön koke-
624  Schein 2001, 22- 26
625  Berry 1980, 211- 279; 1983, 66- 77
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mustietoon muutoin kuin keskustelemalla tai mallioppimisen kautta, jää toimintamal-
lissa melko avoimeksi. Asialla on merkitystä, sillä edelleen opettajat ajattelevat perin-
teisen täydennyskoulutuksen tärkeimmäksi ammatilliseksi kouluttautumiskanavaksi. 
Yhteisöön siirtyvä opettaja sosiaalistuu ”talon tavoille”. Induktiovaiheessa yhtei-
söön tulevan opettajan pitäisi voida rakentaa sellaista ammatti-identiteettiä, joka vas-
taa hänen uusien tietojen pohjalta ja varaan rakentuvaan ammatilliseen toimintaan, 
ei vain työyhteisön toimintakulttuurissa hyväksyttyyn tapaan toimia. Sosialisaation 
luonteella on siten vahva yhteys, ei vain ammatti-identiteetin muotoutumiseen, vaan 
myös toimintakulttuurin uudistumismahdollisuuteen.  Uudenlaiset ajatukset tulevat 
yhteisöön sosiaalistumisprosessin kautta vain, mikäli yhteisö on riittävän joustava 
suvaitsemaan niitä ja myös käyttämään niitä omaan oppimiseensa. 
Daviesin626 mukaan selvää eroa ei myöskään tehdä sen suhteen, mikä erottaa pe-
riferian ja reuna-alueen. Wenger 627 määrittelee kolme eri jäsenyyspositiota: täysjä-
senyys, perifeerinen ja reuna-alueen jäsenyys. Näiden määrittelemisen erottaa toi-
sistaan tasapaino jäsenyyden ja ei-jäsenyyden välillä ja henkilön positio suhteessa 
käytäntöyhteisöön. Perifeerinen on osittaista jäsenyyttä: ei-jäsenyyttä tietyissä käy-
tännöissä tulkitaan avautuvana oppimisen mahdollisuutena. Osittainen reuna-alueen 
jäsenyys nähdään sen sijaan porttina täysjäsenyyden saavuttamiselle. Hän voi joko 
pitää yllä ääriasemaansa tai sitten olla sen ulkopuolella. Wenger628 käyttää siitä esi-
merkkinä naisten lasikatto-metaforaa. Kuka päättää ja vahvistaa henkiöiden tulon 
yhteisön jäseneksi käytännössä, on aivan oleellinen kysymys.
Teoreettinen malli keskittyy enemmän yhdensuuntaiseen liikkeeseen: ääreisase-
masta ytimeen, jättäen analysoimatta toisinpäin tapahtuvan osallistumisen ja tie-
don jakamisen. Myös kokenut opettaja toimii yhteisössä osaamisen ja uusien ajatus-
ten välittäjänä, mikäli toimintakäytännöt sen sallivat. Uudelta tulokkaalta katsotaan 
puuttuvan vain pedagogista käytännön kokemusta (sisältäpäin tulevaa ja yhteisössä 
arvostettua tietoa: ”tietää miten” ja ”tietää miksi”). Toiminnan kautta syntyvän asian-
tuntijuuden vaarana voi siten olla niin ajattelun, kuin toiminnankin vakioituminen 
ja rutinoituminen: taipumus alkaa toistaa tutuksi tulleita toimintatapoja vuodesta 
toiseen samanlaisena. Uusien mallien oppimisen rinnalla tulokkaan on mahdollista 
oppia myös sellaisia ammatillisia toimintatapoja ja malleja, jotka ovat vain vanhan 
toistoa. Se, miten toimintakulttuurin muisti ja siihen valautuneet merkitykset pakot-
tavat toimintaa, jää huomioimatta ja tarkastelematta. 
Keskeinen tekijä käytäntöyhteisössä on sosiaalisen vuorovaikutuksen useus ja 
laatu. Aina kun ihmiset toimivat keskenään, syntyy epäselviä asioita ja myös ristirii-
toja. Ristiriidattomia tai toisaalta myöskään yksimielisiä vuorovaikutussuhteiden ei 
käytäntöyhteisössä odoteta olevan. Erilaisuuden esille tulo on jopa uuden oppimisen 
edellytys. Vuorovaikutuksen tulee kuitenkin pohjautua aikuisten ihmisten arvosta-
vaan kanssakäymiseen. Käytäntöyhteisön puutteena voidaan kuitenkin nähdä, ettei 
se huomioi ja nosta esille yhteisön sisäisiä, käytäntöön kätkeytyviä ristiriitoja, eikä 
myöskään sitä, miten ja miksi yhteisön käytännöt kehittyvät ei toivottuun  klikkiyty-
626  Davies 2005
627  Wenger 1998a
628  Wenger 1998a
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vään, ristiriitoja synnyttävään suuntaan. Lisäksi teoreettinen malli jättää yhteisön to-
dellisuuteen oleellisina liittyvät ja usein ongelmia aiheuttavat valtasuhteet suhteellisen 
vähälle huomiolle. Käytäntöyhteisön tulisi olla vapaa vallan sanelusta. Miten käytän-
nössä kyetään estämään valtasuhteiden kielteinen vaikutus luottamuksen muodos-
tumiseen, keskinäiseen vuorovaikutukseen ja esimerkiksi tulokkaiden tiedon siirty-
miseen yhteiseksi osaamiseksi, jää kuitenkin melko avoimeksi.  
Myöskään rajojen rikkojien (brokering) asema ei ole selvä. Se tarkoittaa mekanis-
mia, jonka välityksellä uusia käytäntöjä tuodaan käytäntöyhteisöön ja liittyy myös 
rakenteisiin ja vuorovaikutukseen. Rajojen rikkojan positio on vaikea, sillä hänen 
tulee välttää kahta vastakkaista asiaa: tulemasta täysjäseneksi tai jäämästä yhteisön 
ulkopuolelle. Heidän asemansa on olla jäsen, joka tuo riittävästi erilaista perspektii-
viä yhteisöön, mutta samalla myös tullakseen riittävästi huomioonotetuksi yhteisös-
sä629. Davies630 pitää asemaa epäselvänä ja ristiriitaisena. 
Seuraavassa tarkastelen lyhyesti sitä, miten empiiriset kysymykset liittyvät valit-
semaani teoreettiseen tarkasteluun.
629  Wenger 1998a, 110
630  Davies 2005
99
6 Teoreettisen tarkastelun 
liittäminen empiirisiin 
kysymyksiin
Pyrkimyksenäni on ollut tehdä monimutkaisia ilmiöitä selkeämmäksi ja konkreetti-
semmaksi teoreettisen viitekehyksen tarkastelun avulla. Tutkimuksessa on tarkas-
teltu kahden opettajayhteisön toimintaa vuodesta 2003 vuoteen 2009.  Tutkimuskohde 
tulee kuitenkin asettaa tutkimustehtävää laajempaan kontekstiin, jotta on mah-
dollista ymmärtää koulun ja siihen liittyvien ilmiöiden monimutkaista olemusta. 
Keskeisiksi taustailmiöiksi tulee yhtäältä koulu sekä yhteiskunnallista tehtävää toi-
mittavana ja ulkoiset toimintarajat asettavana muodollisena instituutiona, että sosi-
aalisena, perinteisiin ja omaan kontekstiinsa vahvasti kietoutuvana, mutta sisäisiä 
toimintavapauksia itse luovasti toteuttavana organisaationa ja työyhteisönä. 
Opettajayhteisön toimijoita ovat yksittäiset opettajat, jotka yhdessä rakentavat toi-
mintaa muovaavan kollektiivisen toimintatodellisuuden. Molempien erillisten yhteisö-
jen toimintakulttuuriin on vahvasti kietoutuneena yhteisöjen historia. Peruskoulun his-
torian kautta olen pyrkinyt osoittamaan yhteiskunnallisen kouluinstituution ohjauksen 
muodollisten dokumenttien sekä historiallisten ohjausrakenteiden kautta. Suomessa 
ohjaus on edennyt tiukasta hallinnollisesta keskusjohtoisuudesta koulun ja myös yk-
sittäisen opettajan tasolle menevään hajautettuun ohjaukseen. Organisaatiotasolla 
ohjeistuksen käytäntöön panoa valvoo ja johtaa rehtori, jota keskeisestä toimijaroo-
lista huolimatta en ota muita ilmiöitä keskeisempään tarkasteluun. Opettajayhteisössä 
ohjaamiseen ja muodollisiin tehtäviin sekä johtamiseen kietoutuu myös epämuodolli-
nen, henkilöihin ja yhteisön muistiin liittyvä merkitys ja vaikutus. Siten opettajayh-
teisön toimintaa ohjaavat monet myös tiedostamattomat tekijät, joita vasten niin yk-
sittäisten opettajien kuin opettajayhteisönkin kollektiivista toimintaa tulee peilata ja 
tulkita. Teoreettisessa tarkastelussa olen pyrkinyt tekemään näkyväksi ja avaamaan 
toiminnan taustalla vaikuttavia erilaisia tekijöitä. 
Toiminnan kehittämisessä on kyse oppimisen kautta mahdollistuvasta muutok-
sesta. Oppiminen kulkee punaisena lankana läpi tutkimuksen ja on kolmannen lu-
vun pääteemana. Näkemys oppimisesta on peruskouluaikana laajentunut yksilötason 
kognitiivisesta ”pääkopassa” tapahtuvasta ilmiöstä sosiaaliseen kontekstiin ja vuo-
rovaikutukseen paikantuvaksi tilanne- ja kulttuurisidonnaiseksi. Opettaja on har-
voin mieltänyt itseään oppijaksi työssä ilmeisesti perinteisestä koulun muodollises-
ta tehtävästä ja oppimiskäsityksestä johtuen. Myöskään opettajayhteisöä ei koulussa 
ole ymmärretty oppimiskontekstina. Todennäköisesti ei myöskään ole pohdittu sitä, 
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mistä opettajayhteisön oppimisessa käytännössä voisi olla kyse. Opettajayhteisön 
toiminnan luonne ja laatu on kuitenkin kiinnostanut viimeisten kymmenien vuosi-
en aikana suurta joukkoa ylikansallisia tutkijoita. Myös käsitys tiedon olemuksesta 
on sinä aikana muuttunut. Samanaikaisesti on esiin noussut yksilöihin ja yhteisöihin 
kätkeytyvä, vaikeasti tavoitettava hiljainen tieto, jonka merkitys työssä tapatuvassa 
oppimisessa on keskeinen. Ongelmana on sen saaminen esille, jaettavaksi ja hyödyn-
nettäväksi työyhteisössä. 
Yhteisön toimintakulttuuri on jäsentensä synnyttämä, alati liikkeessä oleva mo-
nikerroksinen ilmiö. Vaikka sen muutoksen tiedetään olevan hidasta, täysin stabiili 
se ei kuitenkaan ole. Sen ominaispiirteistä muodostuu yhteisön ennallaan säilyttä-
mispyrkimysten kautta vaalittu, itsestään selvänä pidetty ilmiö, jolloin tarpeellinen 
kyseenalaistaminen ja muutos jäävät tapahtumatta. Toimintakulttuurin jäävuoren 
huippu ovat kaikki ne artefaktit, rakenteet ja prosessit, jotka yhteisöön tuleva henkilö 
voi tunnistaa. Näkymättömiksi, joskin lähellä tietoisuutta, pinnan alle jäävät arvot ja 
normit, jotka ilmaisevat itsensä yhteisön konsensuksen kautta. Julkituotuina ja ym-
märrettyinä niiden on mahdollista ohjata yhteisön toimintaa. 
Vaikeimmin lähestyttäviä ovat tiedostamattomat perusoletukset ja uskomukset, 
joita ei kyseenalaisteta. Niistä muodostuu yhteisön kollektiivinen, usein ainoa hy-
väksytty tapa havainnoida, ajatella ja tuntea asioita ja siten haaste myös kehittämi-
selle. Toimintakulttuurin kehittämisen ja myös oppimisen keskeinen mahdollisuus, 
mutta myös vaikeus liittyy muistiin. Muisti säilyttää kaiken merkityksellisen pyrki-
en samalla tasapainottamaan yksilöiden toimintaa suhteessa kollektiiviseen toimin-
taan, rajoittamalla vaihtoehtoja ja pyrkimällä entisen säilyttämiseen. Toisaalta siitä 
on hyötyä toiminnan vakioitumisen kautta, mutta toisaalta taas se myös estää tehok-
kaasti uuden luomista ja kehittymistä. Kolmannessa luvussa olen pyrkinyt raottamaan 
toimintakulttuuriin ja kehittämiseen liittyviä haasteita tulosten analysoinnin tueksi.
Neljännessä luvussa tarkastellaan opettajayhteisöä oppimisen kontekstina. 
Keskeinen haaste on hiljaisen tiedon esiin saaminen. Yhteisötasolla tapahtuvan op-
pimisen ymmärtäminen edellyttää keskeisten yhteisötason oppimista edistävien ja 
estävien tekijöiden tunnistamista. Tarkastelen oppimista edistäviä tai estäviä, toimin-
nan ohjauksen taustalla vaikuttavia toiminnanteorioita: julkiteoriaa ja käyttöteoriaa, 
jotka muovaavat yksilöiden ja yhteisön toimintaa. Oppiva organisaation tarkastelun 
avulla olen pyrkinyt osoittamaan, mistä ja millaisista prosesseista oppimisen tuke-
misesta yhteisötasolla on kyse. Sen myötä tuon tarkasteluun tiimit ja tiimityölogiikan. 
Varsinaisen teoriataustan keskeisimmän sosiokulttuurisen oppimisteoriamallin, käy-
täntöyhteisön, esittelen viimeisessä teoriataustan luvussa viisi.
Edellä kuvaamani teoreettisen viitekehyksen avulla olen pyrkinyt lisäämään ko-
konaisvaltaista ymmärrystä moniulotteisesta tutkimuskohteestani. Vaikka tulosten 
tarkastelussa en välttämättä suoraan viittaakaan edellä esitettyihin asioihin, ne ovat 
luoneet tulosten tarkastelun taustalle kokonaiskuvan, jota vasten monimuotoisesta 
tutkimusilmiöstä kiinni saaminen ja toiminnan ymmärtäminen kokonaisuutena on 
käynyt mahdolliseksi. Teoreettisen taustan liittäminen empiriaan on monien ilmiöi-
tä selittävien yhteyksien varassa, joita olen pyrkinyt mahdollisuuksien mukaan teke-
mään näkyväksi. Teoreettisen viitekehyksen rajaaminen juuri edellä valittuihin on 
ollut haastavaa. Päädyin muun muassa käsittelemään keskeistä yhteisön kehittämi-
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sessä vaikuttavaa ilmiötä johtamista, vain muiden ilmiöiden tasolla, koska halusin pi-
tää huomion opettajien ja yhteisön toiminnassa. Lopulta teoreettisen taustan valinta 
on tapahtunut vahvasti oman intuition ja tiedontarpeen varassa.
Tutkimuksen alussa, muutaman vuoden yläkoulussa olleena opettajana, raken-
sin omakohtaista kuvaa koulusta. Alakoulun toiminnasta en tiennyt paljoakaan, sillä 
opettajat eivät olleet toistensa kanssa tekemisissä. Kaikkia opettajia ei puolin ja toisin 
edes tunnettu. Ajatukset kypsyivät samanaikaisen opiskeluni aikana tutkimuksen 
kautta tapahtuvaksi toiminnan tarkasteluksi. Koulun kehittämispyrkimysten edelly-
tyksenä on nähty huomion kiinnittäminen opettajien henkilökohtaisiin kokemuksiin 
sekä näkemyksiin arjen toiminnasta, tavoitteista ja keinoista, joiden avulla tavoitteet 
ajatellaan olevan mahdollista saavuttaa631. 
Ensimmäisen kyselyn järjestin 2003. Pian sen jälkeen ymmärsin, että toimintaa 
tulee seurata varsin pitkän aikaa, mikäli halusin nähdä myös mahdollista muutosta. 
Tarkentavan kyselyn vuoro oli neljän vuoden odottelun jälkeen 2007. Vihdoin 2009 oli 
vuorossa tutkimustyön viimeinen osa, skenaariotyö. Olin melko varhaisessa vaiheessa 
pannut merkille, että opettajien esille tuomat ideaalit toiveet toimintakulttuurin luon-
teesta viittasivat ominaispiirteisiin, jotka löysin käytäntöyhteisön (community of prac-
tice) teoreettisesta mallista. Tutkimukseni tutkimustehtäviksi muotoutuivat seuraavat:
1. Millaiseksi opettajat kokevat työyhteisönsä toimintatodellisuuden, tulevan 
muutoksen sekä yhdistymiseen liittyvät uhkat, odotukset ja haasteet vuon-
na 2003?
 2. Millaiseksi opettajat kokevat työyhteisönsä toimintatodellisuuden, käyn-
nissä olevan muutosprosessin sekä työyhteisön vahvuudet ja heikkoudet 
vuonna 2007?
 3. Millaiselta koulussa omaksuttu ja opettajien toivoma toimintakulttuuri 
näyttää sosiokulttuurisen käytäntöyhteisön viitekehyksen valossa?
631  Johnson & Salo 2008, 31- 32
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7 Filosofiset ja menetelmälliset 
oletukset, valinnat ja perustelut
7.1 l A A d u l l I N E N TA PAu s T u T K I m u s
Tutkimusstrategia muodostuu laadullisesta osallistavasta pitkittäistapaustutkimuk-
sesta632. Laadullinen tutkimus määritellään pyrkimykseksi tulkita ja ymmärtää niitä 
merkityksiä ja määrittelyjä, joita ihmiset antavat kokemuksilleen ja toiminnalleen633. 
Merkityksillä kuvataan ja myös luodaan todellisuutta634. Opettajien toimintatodellisuutta 
sekä sen kehittämisen ehtoja ja vaatimuksia tarkastelevan sosiokonstruktivistisen tut-
kimuksen tarkoituksena on opettajien kokemuksilleen antamien merkitysten, opettaji-
en äänen kuuleminen, ilmiön mahdollisimman kokonainen ymmärtäminen, analysointi 
ja kuvaaminen sekä muodostaa syntyneen ymmärryksen pohjalta pragmaattista tietoa 
toiminnan kehittämiseksi. Tutkimuskohteena oleva todellisuus muodostuu yksilöiden 
ja yhteisöjen toiminnan, sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kielen, arvojen sekä suhteiden 
merkitysten kokonaisuudesta, joka on koko ajan dynaamisesti muuttuvana ja muutetta-
vana635. Opettajien äänet kuuluvat tutkimuksessa myös suorina lainauksina.
Ihmisen ja ihmisestä lähtöisin olevan tiedon ja totuuden rakentuminen nojaa tut-
kimuksessani konstruktiiviseen paradigmaan, jossa mieli ymmärretään aktiivisena 
tiedon muodostuksessa. Ihmisen ymmärtäminen ja tulkinta tapahtuu kokijan omasta 
todellisuudesta käsin. Todellisuus on suhteellinen, sillä kukin rakentaa todellisuudes-
ta oman tulkintansa omasta elämästään käsin.  Relativistisena todellisuus rakentuu 
sekä subjektiivisesti ihmisestä itsestään että intersubjektiivisesti vuorovaikutuksessa 
ympäröivän yhteisön ja yhteiskunnan kanssa636. Sosiaalinen konstruktionismi nojaa 
ihmisten välisen vuorovaikutuksen sekä heitä yhdistävien, sosiaalista maailmaa kos-
kevien säännönmukaisuuksien tarkasteluun637. Huomio kohdistetaan kokonaisuuteen 
yli yksilöiden keskenään erilaisiin, suhteessa toisiinsa organisoituneisiin kokemuksia 
koskeviin kuvauksiin. Niiden väliset erot olen pyrkinyt tekemään ymmärrettäviksi 
632  Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 34; Guba & Lincoln 2000, 191- 215 (osallistava paradigma); myös 
Kemmis & McTaggart 2000, 567- 605 (participatory action research)
633  Denzin & Lincoln 2000, 8; Varto 1992a, 23- 24, 26; myös Alasuutari 1994, 21
634  Kuusela & Kejonen 2008, 38- 39
635  Varto 1992a, 14- 15, 23- 24
636  Guba & Lincoln 2005, 191- 215
637  Schwandt 2000, 197- 200; Kuusela & Kejonen 2008, 25
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omissa ajatteluyhteyksissään. Uskottavuus syntyy ristiriidattomuudesta; koherent-
tiudesta ja sisäisestä loogisuudesta, jolloin mahdollisimman moni analyysin pohjalta 
syntyvä johtolanka puhuu selitysmallin puolesta638. 
Asetun tutkijaksi, joka tulkitsee ja kuvaa ilmiötä osittain ulkopuolelta, mutta kui-
tenkin osana tarkasteltavaa kulttuurista ympäristöä639. Minulle ei tarjoudu mahdol-
lisuutta toimia pelkästään ulkopuolisena tarkkailijana tutkijan roolissa, koska olen 
osa sitä merkitysyhteyttä, jota tutkin ja koska yhteinen elämismaailma sisältää, pait-
si eriteltäviä järkiperäisiä piirteitä, myös erittelylle antautumattomia, irrationaalisia 
piirteitä. Tutkija ja tutkittava ovat kietoutuneet samaan tai samankaltaiseen merki-
tysten kokonaisuuteen, jota ei voi erottaa ihmisenä olemisesta, ihmisen toimista tai 
tavasta ymmärtää. Se tulee esille tutkimuksen kaikilla tasoilla ja kaikissa vaiheissa. 
Se kuuluu tutkimusongelman valintaan, tutkimuksen rajaamiseen, tutkimustyöhön 
ja tulosten tulkitsemiseen, vaikka sosiaalisia ilmiöitä lähestytäänkin toisten ihmis-
ten merkityssuhteiden välityksellä. Tutkimuksen laadullisuus ilmenee siinä, että se 
ei ainoastaan kuvaa ilmiötä, vaan ottaa siihen näkökulman ja tulkitsee aineistoa sen 
pohjalta. Laadullinen tutkimus edellyttää aina tulkintaa640. 
Perttula641 ymmärtää kokemuksen merkityssuhteena: se edellyttää tajunnallisen 
subjektin ja elämäntilanteen, johon tajunnallinen subjekti on merkityssuhteessa. 
Latomaan642 mukaan merkityssuhde syntyy, kun ihmisen mielessä (kokemusmaail-
massa) ilmenee jokin merkitys, joka asettuu yhteyteen tietyn asian kanssa ja kun jokin 
alkaa tarkoittaa jollekin jotakin viitatessaan johonkin. Merkityksenantotapahtuman 
tuloksia voimme julkituoda ja välittää toisille ihmisille erilaisten symbolisten ilmauk-
sien, kokemusten, arvostusten, uskomusten, mielikuvien ja mielipiteiden, käsitysten, 
sanojen sekä tekstin kautta. Ruumiillisina olentoina olemme suoraan kosketuksissa 
todellisuuteen ja olemme siitä tietoisia vain kokemusten kautta. Perttula643 mukaan 
tajunnan tapaa toimia siten, että elämäntilanne tarkoittaa ihmiselle jotakin kuvaavat 
fenomenologiset peruskäsitteet intentionaalisuus ja mielellisyys. Ne viittaavat tajun-
nan sisäiseen merkitsevyyteen, jonka puitteissa mielet suhteutuvat toisiinsa. 
Kokemus on aina kokonainen, vaikka jokaisella kokemuksella on omanlaisensa 
horisontti, jossa sen merkitysyhteys voi tulla esille. Maailma avautuu ja esittäytyy ih-
miselle eri muodoissa, mistä seuraavat erilaiset kokemukset644. Ihmisen mieli subjek-
tiivisena merkitysmaailmana rakentuu kokemusten tuottamista käsityksistä, ajatuk-
sista, havainnoista, tunne-elämyksistä, mielikuvista, kuvitelmista, ennakkoluuloista, 
uskomuksista, arvostuksista ja mielipiteistä. Elävässä elämässä kokemuksilla on vah-
vasti toisiinsa kietoutuva luonne. Merkitykset ilmenevät myös ihmisten toimintana, 
päämäärien asettamisina, suunnitelmina, hallinnollisina rakenteina sekä yhteisöjen 
toimina ja päämäärinä645. Yhteisöllisesti kokemus ilmenee kielessä ja mielen muodos-
tamissa merkityksissä sekä diskurssin etenemisessä. 
638  Alasuutari 1994, 215- 216; Merriam 1988, 10
639  Ks. Rantala 2006, 231
640  Varto 1992a, 51
641  Perttula 2008, 116- 117; Perttula 1995, 48 
642  Latomaa 2008, 27- 28
643  Perttula 2008, 116- 117; Perttula 1995, 48 
644  Varto 1992b, 123
645  Alasuutari 1993, 64
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Opettajat todellistuvat usealla eri tavalla: osana kokonaisuutta omanlaisinaan yksi-
löinä ja yhteisön jäseninä, tajunnallisina ja rationaalisina olentoina, jotka muodostavat 
elämistilanteissa syntyvien kokemusten pohjalta merkityksenantoa olemassa olevasta 
todellisuudesta sitä subjektiivisesti tulkiten. Merkitysten muodostuminen on kokemus-
ten tietoista ja tiedostamatonta jäsentämistä ja tulkintaa. Kulttuurilla viitataan ihmisen 
osallisuuteen merkitysten todellisuudessa646. Opettajat ovat myös osa merkitysperintöä, 
jossa todellistuvat ja jota itse tekevät. Perinne on se, mistä tullaan, missä eletään ja mikä 
pitää yhdessä647. Ainoastaan kokonaisuus antaa merkitysyhteyden, jossa sen osia voi-
daan kohdallisesti ymmärtää ja jossa osat voivat tulla kohdallisesti tutkimuskohteeksi648.
”Jos siis haluamme tutkia sitä, mitä kutsumme todellisuudeksi, meidän onkin tutkittava 
sitä, kuinka ihmiset rakentavat tämän todellisuuden vuorovaikutuksessaan. Emme pääse 
käsiksi todellisuuteen sellaisenaan, vaan siihen, miten sitä konstruoidaan, dekonstruoi-
daan ja rekonstruoidaan. Siksi tutkimuksessa on tutkittava näitä todellisuuden rakenta-
misen sosiaalisia ja psykologisia syntytapoja”649.   
Rajaan tutkimukseni tapaustutkimukseksi, joka kohdistuu erityiseen ja ainutlaa-
tuiseen kulttuuriseen kontekstiin todellisessa elämismaailmassa. Tapaustutkimus lii-
tetään pitkittäis-, holistiseen, kulttuuriseen ja fenomenologiseen tutkimukseen650. Se 
ymmärretään tutkimukseksi, joka eri tavoin hankittuja tietoja käyttäen tutkii ilmiötä, 
tapahtumaa tai toimivaa ihmistä tietyssä ympäristössä. Sitä luonnehditaan systeeminä, 
joka valikoituu tutkimuskohteen, metodin ja myös tulosten kautta651. Tapaustutkimus 
tarjoaa lähestymistapana mahdollisuuden kontekstin ja kulttuurin huomioimiseen 
aineiston käsittelyssä. Tulkinta on mahdotonta irrallaan käytännöistä tai kulttuuri-
sesta tapahtumaketjusta. Tässä tutkimuksessa tapaustutkimuksen avulla oli mahdol-
lista saada opettajat toimintansa arvioimiseen ja kehittämiseen652. 
Tapaustutkimus valikoituu tutkimuskohteestaan653. Yhteen tapaukseen voi kuulua 
paljon ihmisiä, jotka eivät ole satunnainen otos mistään perusjoukosta. Tapaus voi 
myös olla tavallinen arkielämän tapahtuma, jolloin tutkimuksessa voidaan tarkastella 
tietyssä ympäristössä toimivien yksittäisten ihmisten tai ihmisryhmien arkielämän 
eri ulottuvuuksia ja tapahtumia654. Tapauksena voidaan pitää joko yksittäistä henki-
löä, kuten opettajaa tai opettajaryhmää tai myös erillistä opettajayhteisöä, kuten tässä 
tutkimuksessa ovat alakoulu ja yläkoulu erikseen ja yhdessä655. Vaikka tapaustutki-
muksessa ei pyritäkään yleistämiseen, tapaus voi kuitenkin kertoa laajemmasta ko-
konaisuudesta, jonka osa se on656. Tietoa on siten mahdollista käyttää ymmärtämään, 
kuvaamaan tai selittämään ilmiötä yleisemmin. Tapaustutkimuksen pyrkimyksenä 
on tutkimuskohteen ominaispiirteiden mahdollisimman tarkka, totuudenmukainen 
646  Varto 1992a, 44
647  Varto 1992b, 115 
648  Varto 1992a, 45
649  Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjälä 2005, 342- 343
650  Stake 2000, 435- 454; Merriam 1988
651  Stake 2000, 444 
652  Guba & Lincoln 2000, 191- 215; myös Syrjälä & Numminen 1988, 53(osallistava tutkimus) 
653  Stake 2000, 435
654  Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari 1996, 10, 12
655  Stake 2000, 435- 454; Patton 1990, 54, 99
656  Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari 1996, 15; Stake 2000, 443- 466
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kuvaileminen657, minkä tarkoituksena on ilmiön ymmärtäminen. Seuraavassa kuvi-
ossa 9 esitän teorian, empirian ja käytännön vuorovaikutussuhteita tutkimuksessani. 
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nehditaan systeeminä, joka valikoituu tutkimuskohteen, metodin ja myös tulosten kautta654.
Tapaustutkimus tarjoaa lähestymistapana mahdollisuuden kontekstin ja kulttuurin huomioimi-
seen aineiston käsittelyssä. Tulkinta on mahdotonta irrallaan käytännöistä tai kulttuurisesta ta-
pahtumaketjusta. Tässä tutkimuksessa tapaustutkimuksen avulla oli mahdollista saada opettajat 
toimintansa arvioimiseen ja kehittämiseen655.
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Kuvio 9. Teorian, empirian ja käytännön yhteys tutkimuksessa 
Tutkimusotteen valinnassa on kyse siitä, miten tutkimustehtävään voidaan tarkoituksen-
mukaisella tavalla vastata ja tavoittaa ilmiö sellaisena kuin se tutkimuskysymysten kannalta on 
                                                
654 Stake 2000, 444  
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Kuvio 9. Teorian, empirian ja käytännön yhteys tutkimuksessa
Tutkimusotteen valinnassa on kyse siitä, miten tutkimustehtävään voidaan tar-
koituksenmukaisella tavalla vastata ja tavoittaa ilmiö sellaisena kuin se tutkimus-
kysymysten kannalta on todellisuudessa olemassa. Tutkijan on myös selvitettävä, 
millaista tietoa tutkimuksen kohteena olevasta ilmiöstä ylipäätään on mahdollista 
saavuttaa658.
7. 2 O N TO lO G I s E T,  E PI s T E m O lO G I s E T jA m E TO d O lO G I s E T 
l Ä h Tö KO h dAT
Tutkimuksen ontologinen lähtökohta on sosiaalinen konstruktionismi. Sosiaalinen 
todellisuus ja siitä saatava tieto on sosiaalisesti konstruoitua ja kontekstiinsa kiinnit-
tyvää. Se on myös ymmärrettävissä vain kontekstinsa kautta. Aineistonhankinnan 
taustalla on näkemys ihmisestä olemassaoloonsa sopeutuvana, mutta sitä omalla 
toiminnallaan muokkaavana. Kokemukset muovaavat opettajien suhtautumista työ-
hön ja työyhteisöön. Yhteisö ymmärretään erilaisten merkitysten ja suhteiden ver-
kostona, kokonaisuutena ja rajattuna systeeminä jonka muotoutumiseen jokainen 
opettaja on osaltaan vaikuttamassa oman toimintansa välityksellä ja joka kollektiivi-
sesta luonteestaan huolimatta koetaan yksilöllisesti kokemusten ja niihin liitettyjen 
657  Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2003, 125- 126
658  Perttula 2008, 136
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merkitysten kautta659. Jokaisen opettajan kokemus on hänelle totta, mutta kaikille se 
ei ole sama. Siten käsitteillä jaetut/yhteiset merkitykset ei viitata täydelliseen yksi-
mielisyyteen, vaan että todellisuutta ja sitä koskevia sopimuksia on tulkittu riittä-
vän yhtenevällä tavalla. Yhteisistä tulkintakehyksistä660 on neuvoteltu, jolloin eri-
laisia, myös poikkeavia näkökantoja on tuotu esille ja ne on riittävästi ymmärretty. 
Yhteinen kokemus voi olla myös ristiriitainen johtaen hajaannukseen, ei riittävään 
yhteisten merkitysten muodostumiseen.
Subjektiivisena merkitysmaailmana mieli on tutkijalle aistihavainnoin tavoittamat-
tomissa. Tutkijan on kuitenkin mahdollista tavoittaa toisen henkilön mielen tapahtu-
mia ja pyrkiä ymmärtämään ja tulkitsemaan ilmausten merkityssisältöjä henkilöiden 
kokemustensa ilmaisemisen kautta. Erotuksena mielen maailman subjektiivisuudes-
ta ja henkilökohtaisuudesta, myös sosiaalinen maailma on merkityksistä rakentuvaa, 
mutta jaettua. Tutkijan tavoitteena on symbolisen ilmauksen sisältämän yhteisölli-
sesti jaetun merkityssisällön eksplikoiminen, ymmärtäminen, selventäminen ja tul-
kinta. Edellä kuvatut psyykkinen ja sosiaalinen ovat merkitysmaailmoina suhteessa 
toisiinsa siten, että psyykkisestä tulee sosiaalista, kun kokemus muuttuu henkilökoh-
taisesta kokemuksesta jaetuksi ja sosiaalisesta tulee psyykkistä muuttuessaan osaksi 
henkilökohtaista kokemusmaailmaa. Siten mielessämme on sekä henkilökohtaista että 
jaettua661. Tieto tutkimuskohteesta on opettajien todellisuuden konstruoinnin pohjal-
ta tutkijan rekonstruoimaa, tulkinnan rakentamista. Yhden opettajan kokemuksen 
sijaan siitä muodostuu laajempi ymmärrys toimintatodellisuudesta ja sen kehittämi-
sen ehdoista. Konstruktiivinen paradigma nojaa metodologisesti hermeneutiikkaan. 
Ymmärtämisen kannalta tärkeänä apuna on teoreettinen taustatieto; aikaisemmat 
tutkimukset ja teoriat viitekehyksestä. 
Yksilöitä ei voida ymmärtää irrallisena kontekstistaan, kulttuuritaustastaan tai ym-
päröivästä yhteiskunnasta. Sosiaalisina olentoina he ovat sosiaalisen vaikutuksen alaisia 
tehden vuorovaikutuksessa syntyvän merkityksenannon pohjalta toimintaan vaikutta-
via valintoja. Toimintansa kautta yksilöt synnyttävät sosiaalisessa vuorovaikutuksessa 
kulttuuria, joka on merkitysmaailmaltaan yhteisökohtaista, mutta joka muovaa jokaisen 
yksilön toimintaa. Yhteisön ajattelutapa ja totuuskäsitys ovat muotoutuneet sosiaalisten 
prosessien kautta ominaispiirteiltään yhteneväksi uskomusjärjestelmäksi, jonka kautta 
tulkitaan ilmiöitä ja jäsennetään merkityksiä yhtenevällä tavalla. Yhteisön perusmyy-
tistö rakentuu syvällisille, tiedostamattomille taustauskomuksille ja -oletuksille, jotka 
ohjaavat valikoiden ilmiöiden havainnointia ja tulkintaa662. 
Edellinen näkemys on liitettävissä holistisen ihmiskäsityksen oletuksiin ihmi-
sestä tajunnallisena, kehollisena ja situationaalisena eli elämäntilanteeseensa suh-
teutuneena olentona663. Tajunnallisuudella viitataan psyykkis-henkiseen olemassa-
oloon, merkityssuhteiden (kokemusten) ja merkityskokonaisuuksien todellisuuteen. 
Tajunnallisen tapahtuman perusyksikköjä ovat elämys ja mieli, jotka saavat paikkansa 
aina uudestaan sen mukaan, kuinka ne järjestyvät tosiasiallisuudessa. Kokemuksen 
659  Merriam 1988, 9, 45
660  Vrt. Goffman 1986
661  Latomaa 2008, 17, 24
662  Juuti & Lindström 1995, 12- 13; ks. myös 3.1 Toimintakulttuurin monikerroksinen olemus
663  Perttula 1995, 16- 20; Rauhala 1990, 35, 46- 47; Niskanen 2008, 106- 107; Varto 1992a, 46 
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syntyessä ihminen ymmärtää kohteen mielen avulla joksikin. Kun kokemuksia tar-
kastellaan mielen rakentumisena, kokemuksen ulottuvuuksia ovat sen tietoisuus, 
kielellis-käsitteellisyys, reflektio ja ulkoistaminen664. Rauhala erotta kaksi tajunnal-
lisuuden toimintatapaa, psyykkisen ja henkisen, joiden tehtävänä on saada elämän-
tilanne merkitsemään ihmiselle jotakin. Psyykkinen merkityksellistää elämäntilan-
netta ilman kieltä, käsitteitä tai sosiaalisesti jaettuja merkityksiä. 
Henkinen merkityksellistyy kielen ja siihen sisältyvän sosiaalisen maailman lä-
päisemänä. Henkisen avulla tulee mahdolliseksi kuvata omia kokemuksia toisille665. 
Tajunnallisuuden tutkiminen on aina laatujen tutkimista. Rauhalan (emt.) jäsentely 
pitää sisällään myös tajuttoman, tiedostamattoman olemuksen, jolla myös on merki-
tystä tässä tutkimuksessa. Tiedostamaton kokemus ei ilmene kokijalleen selkeästi oi-
vallettuna, mikä on tietoisen kokemuksen edellytys. Tiedostamattomilla kokemuksilla 
on kuitenkin tärkeä merkitys yksilön subjektiivisessa maailmankuvassa, sillä niiden 
jännittyneisyys sävyttää myös tietoista maailmankuvaa666. Tiedostetussa tajunnallisuu-
dessa ihminen luo merkityssuhteita olemassa olevasta toimintatodellisuudesta samalla 
omaa identiteettiään ja maailmankuvaansa rakentaen. Ihmisen keholliseen olemassa-
oloon kuuluu koko se elimellinen todellisuus, jota ihminen kehollisesti on osa ja joka 
toteutuu ihmisen orgaanisina toimintoina eli elämän toteutumista aineellisuudessa. 
Situationaalisuudella viitataan ihmisen kietoutuneisuuteen oman elämäntilanteen-
sa kautta ja mukaisesti todellisuuteen. Sen voidaan ymmärtää rakentuvan sekä kohta-
lonomaisista tekijöistä että itse valituista konkreettisista ja ideaalisista tekijöistä, kuten 
arvoista ja ihmissuhteista.  Siten situationaalisuus liittyy aina tosiasiallisuuteen, siihen 
annettuun yhteyteen ja niihin annettuihin rakennetekijöihin, joissa ihmisen maailma 
toteutuu. Jokaisen ja jokainen todellisuus muodostuu ainutkertaiseksi. Tässä tutkimuk-
sessa situationaalisuus merkitsee fyysisiä olosuhteita, tilanteita ja toimimista vuoro-
vaikutuksessa kollegojen ja muiden ihmisten kanssa sekä toimintatodellisuuden, sen 
olemassaolon, arvomaailman, ehtojen sekä vaikutuksellisuuden näkymistä opettajien 
ristikkäisten todellisuuksien kautta. Ihminen on aina jo tietyllä tavalla ymmärtänyt 
maailman ja tämän ymmärtämisen rakennetekijät ovat situationaalisuudessa. Kun tut-
kimus pyrkii tavoittamaan yhteisöjen toimintatodellisuuden ominaispiirteitä, holistisen 
ihmiskäsityksen mukaan tulkinnassa on oleellista ymmärtää opettajien tapaa jäsentää 
ja ymmärtää tai tapaa, jolla merkityssuhteet rakentuvat paikallisesti667. 
Tutkimuksen ontologiset ja epistemologiset taustaoletukset ovat liitettävissä fe-
nomenologiseen tieteentraditioon, jonka kohteena on ihmisen elämismaailma tai sen 
osa. Perttula668 käyttää käsitettä fenomenologinen erityistiede kattaen kaikki kuvitel-
tavissa olevat tieteenalat, jotka tutkivat subjektiivista kokemusta. Kun elämismaail-
ma koostuu kokemusmaailmasta, henkilöiden tapahtumille tai ilmiöille antamasta 
merkitysten kokonaisuudesta669, kokemus voidaan ymmärtää yhdistävänä siltana yk-
664  Niskanen 2008, 107
665  Perttula 2008, 118
666  Niskanen 2008, 107- 108
667  Varto 1992a, 46- 49
668  Perttula 2008, 116
669  Huusko & Paloniemi 2006, 162- 173; Niikko 2003
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silöllisen ja sosiaalisen välillä670. Ihminen prosessoi käsityksiään tietoisuudessa to-
dellisuutta koskevien kokemustensa kautta ja niissä ilmenevät yksilölle ja yhteisölle 
ominaiset piirteet671. Sosiaalinen todellisuus jäsentyy siten kontekstinsa kautta, jolloin 
myös tutkittavaa ilmiötä on tarkasteltava kontekstista käsin. Opettajien elämismaail-
massaan muodostamat merkitykset ovat syntyneet kontekstiin liittyvinä kokemuksia. 
Silti kunkin yksittäisen opettajan merkityksenanto on ainutkertaista ja täysin muuta 
kuin kenenkään toisen kokemus. Tiedon totuudellisuutta ei niin muodoin voida tar-
kastella objektiivisuudesta käsin, vaan myös totuus on moniääninen ja moniulottei-
nen: eri näkökulmat valottavat eri puolia672. Näkemys totuudesta syntyy analyysin ja 
tulkinnan tuloksena673. Totuutta arvioidaan sen käyttökelpoisuuden ja tarkoituksen-
mukaisuuden kannalta suhteessa tutkittavaan ilmiöön. 
Latomaa674 kuvaa subjektiivista kokemusta tutkivaa tiedettä tieteenteoreettisesti 
hermeneuttiseksi, rekonstruktiiviseksi ymmärtäväksi psykologiaksi, jonka tavoitteena 
on symbolisen ilmauksen sisältämän subjektiivisen merkityssisällön julkituominen. 
Sen tieteenteoreettinen tausta pohjautuu pragmatismiin. Ymmärtävän, tieteenteo-
reettisesti rekonstruktiivisen tutkimuksen kohteena voi olla yksilön kokemus, mutta 
myös yhteisön jakama kokemus, joka syntyy sosiaalisesta ja kulttuurisesta todellisuu-
desta, jota tutkija pyrkii eksplikoimaan. Rekonstruktiivisuus kuvaa Latomaan (emt.) 
mukaan kokemuksen tutkimusta osuvammin kuin laadullisuus. Rekonstruktiivisena 
tieteenä kokemuksen tutkimus on aina merkityssisältöjä ymmärtävää. 
Ymmärtävässä metodissa tavoitteena ei ole yleistävien lainalaisuuksien löytämi-
nen, vaan nimenomaan tutkittavan ilmiön ytimeen pääseminen. Yleisesti ymmärret-
tynä fenomenologia tutkii, miten asiat ilmenevät pitäen sisällään ajatuksen ihmisen 
yhteisöllisyydestä675. Yksilöiden käsitysten ja kokemusten kautta pyritään pääsemään 
ilmiöön itseensä, joka avautuu yhteisön merkitysrakenteiden valossa. Kun opettajilla 
ymmärretään olevan tietämys ilmiöiden luonteesta ja kehittämistarpeista, haasteena 
on saada tietämys esiin, ymmärtää ja tulkita sitä sekä hyödyntää sitä kehittyneem-
män käytännön rakentamiseen. Perttula676 käyttää termiä fenomenologinen erityis-
tiede kuvatessaan kokemuksen tutkimisen monitieteisyyttä pitäen samalla kaikkea 
elämäntilanteeseen kuuluvaa tutkivaa fenonemologista psykologiaa synonyymina.
Tulkinnallisella, kuvailevalla, ymmärtävällä ja fenomenologisella tutkimusotteella 
viitataan usein samaan asiaan. Päämääränä on tutkia ilmiötä tai tapahtumaa: luon-
nehtia jotakin sellaisena kuin se ilmenee ja on yleensä luonteeltaan induktiivista tut-
kimusta677. Ymmärtävä metodi ottaa huomioon tutkimuskohteen erikoisominaisuudet, 
pyrkii ymmärtämään kohdettaan. Ymmärtämisellä tarkoitetaan eläytymistä tutki-
muskohteeseen liittyvään henkiseen ilmapiiriin, ajatuksiin, tunteisiin ja motiiveihin. 
Ymmärtävä metodi kuvaa aina tiettyä yksityistä kohdettaan ja ottaa huomioon teon 
670  Soini 2001, 52
671  Huusko & Paloniemi 2006, 164
672  Mäkelä 1990, 42- 61
673  Syrjälä 1983
674  Latomaa 2008, 17, 29
675  Raatikainen 2004, 100; Niikko 2003
676  Perttula 2008, 115- 116
677  Merriam 1988, 7
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tai tapahtuman intentionaalisuuden, tarkoitusperän ja päämäärät678. Niskasen679 mu-
kaan oleminen on aina tulkintaa ja ymmärtämistä ja kuvaaminen on yksi tapa tulkita. 
Tutkija kohtaa tutkittavan ilmiön aina välttämättä välittyneessä muodossa, sellai-
sena kuin tutkittava kokemuksensa ilmaisee. Deskriptiolla viitataan tutkittavan anta-
man kuvauksen mahdollisimman suureen vastaavuuteen hänen alkuperäisen koke-
muksensa kanssa ja tutkijan pyrkimys, eksplikaatio, on kuvata tutkittavien kokemus 
mahdollisimman alkuperäisessä muodossa680. Merriam681 kuvaa laadullisen tapaustut-
kimuksen ominaispiirteiksi yksityiskohtaisuutta, kuvailevuutta, oivaltavuutta ja in-
duktiivisuutta, jotka tähdentävät enemmän prosessia kuin lopputulosta. Tutkimuksen 
ontologiset ja epistemologiset taustaoletukset ovat liitettävissä myös etnografiseen 
tutkimukseen, sillä kiinnostuksen kohteena on laajasti ymmärrettynä kulttuurinen 
tieto eli yhteisöllisen toiminnan ja ilmausten kokonaisuuden ymmärtäminen, tulkit-
seminen ja kuvaaminen mahdollisimman rikkaasti ja yksityiskohtaisesti682.
Tulkinta syntyy vuorovaikutuksessa aineiston kanssa: miten opettajat kokevat ja 
mitä merkityksiä he antavat elämismaailmalle, mitkä asiat tuottavat ja ylläpitävät ole-
massa olevaa toimintatodellisuuden tilaa, miksi opettajat toimivat niin kuin toimivat 
ja onko tutkittava ilmiö liitettävissä suurempaan vastaavaan kohdejoukkoon683. On 
kuitenkin syytä huomioida tutkimuksen aina rajallinen kyky tavoittaa kokonaisuu-
dessaan ja kaikessa syvällisyydessään tutkittavaa ilmiötä684. Kun maailma ymmärre-
tään yhdeksi, samanaikaisesti sekä todelliseksi että koetuksi, koettu ei kuitenkaan 
välttämättä kata koko maailmaa, vaan vain koettua osaa siitä685. Myös kohteet ymmär-
retään toisen ihmisen elämysmaailmoiksi, jolloin tutkija on vain ”lukemassa” ilmiötä, 
samalla kuitenkin tietoisesti pyrkien sellaiseen lukutapaan, jossa muistaa maailman 
olevan toisen. Ei ole mahdollista pyrkiä toisen täydelliseen ymmärtämiseen, vaan se 
mitä pyritään ymmärtämään, on tässäkin toista686. Ymmärtävänä ja tulkitsevana taus-
tafilosofiana fenomenologia ei mahdollista pääsyä tutkimustehtävän loppuun saakka. 
Siihen tarvitaan opettajien pienryhmissä tekemää skenaariotyötä tavoitellun toimin-
tatodellisuuden edellytysten ja vaatimusten arvioimiseen ja kuvaamiseen, mihin fe-
nomenologia ei tarjoa mahdollisuutta. Tutkimuksen tekemistä onkin yleisesti kuvattu 
valintojen tekemisenä. Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan tutkimuksen toteutusta 
sekä aineiston analyysiä ja kuvailua tarkemmin. 
678  Hirsjärvi 1982, 211 
679  Niskanen 2008, 110
680  Perttula 1995, 43- 44
681  Merriam 1988, 11- 13, 17
682  Merriam 1988, 19, 23- 24, 26, 35
683  Syrjälä & Numminen 1988, 77- 78, 120
684  Töttö 2004
685  Huusko & Paloniemi 2006, 164 
686  Varto 1992a, 59- 60
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7. 3 T u T K I m u K s E N E m PI I R I N E N TO T E u T u s , A I N E I s TO N 
A N A lY Ys I  jA K u VA I lu
Metodi koostuu havaintojen tuottamiseen tarvittavista käytännöistä ja menetelmis-
tä sekä niistä säännöistä, joiden avulla havaintoja on mahdollista muokata ja tulki-
ta niin, että niiden merkitystä voidaan arvioida687. Laadullisen tutkimuksen luonne 
sallii erilaisia metodologisia lähestymistapoja eikä sisällä yhtä ainoaa näkemystä 
”oikeasta” metodista. Myös kulttuurin tutkimuksessa voidaan valita ja soveltaa eri 
metodeja ja käytäntöjä pragmaattisista ja strategisista lähtökohdista käsin688. Guba 
& Lincoln689 käyttävät käsitettä ”blurring of genres” kuvatessaan eri tyylisuuntien, 
tutkimustapojen ja metodologisten ratkaisujen yhdistämistä. Päädyin käyttämään 
aineistonkeruussa kahta osallistavaa puolistrukturoitua kyselyä, opettajaryhmien 
keskinäistä skenaariotyöskentelyä, observointia sekä myös dokumentteja. 
Aineiston koonti on tapahtunut vuodesta 2003 vuoteen 2009. Yhtäältä se muodos-
tuu kahdesta puolistrukturoidusta kyselyaineistosta, joissa toisena puolena ovat avoi-
met osuudet. Kyselyjen tarkoituksena on ollut vallitsevan toimintatodellisuuden eri 
ilmiöiden näkyväksi tekeminen ja kuvaaminen sekä opettajien antamien merkitysten 
ymmärtäminen ja tulkitseminen. Kyselyjen avulla ei ollut mahdollista päästä tutki-
muksen loppuun, vaan tarvitsin opettajien keskinäisessä vuorovaikutuksessa tehtyä 
skenaariotyöskentelyä. Sen tarkoituksena oli muodostaa opettajien jakama näkemys 
siitä, mitä vaatimuksia ja muutostarpeita aiemmat tuloksissa ilmaistut näkemykset 
halutunlaisesta toimintatodellisuudesta asettavat yksittäiselle opettajalle, opettajayh-
teisölle ja johtamiselle. Lisäksi olen hankkinut pienimuotoisen observointiaineiston 
sekä dokumentteja tutkimuskohteesta. 
Kyselyjen taustalla oli ymmärrykseni sen eduista suurehkossa opettajakunnassa 
toteutettavana tiedonkeruumenetelmänä. Se mahdollisti valvottuna opettajien hyvän 
keskittymisen, kaikkien opettajien mukaantulon, aktivoi vastaamiseen ja pystyin tut-
kijana suuntaamaan kysymysten kautta huomion tärkeäksi arvioimiini osa-alueisiin. 
Valvotun aineistonkeruun etuna oli myös mahdollisuus säädellä käytettävää vastaus-
aikaa ja varmistua osallistumisesta. Tottuneina muodostamaan asioista näkemyksensä 
uskoin opettajien vastaavan huolellisesti.  Motivaation vastata ymmärsin lisääntyvän 
opettajien kokiessa tulevansa aidosti kuulluksi. Lisäksi opettajien oli mahdollista, niin 
halutessaan, kyseenalaistaa avointen kysymysten ja tarkennusten avulla paitsi struk-
turoituja kysymyksiä, myös ilmassa ollutta ”pakotettua konsensusta”: purkaa mieltä 
ja tuoda esille sellaisia kokemuksia ja merkityksenantoa, joita kahvipöytäkeskuste-
luissa ei haluttu lausua ääneen. Oli myös tullut toistuvasti esille pyrkimyksiä saada 
äänensä työyhteisössä kuuluviin nimettömänä. Niinpä muistan yhteisössä olleen si-
nikantisen kouluvihkon, johon asioita oli mahdollista kommentoida ja vaikuttaa ano-
nyymina omalta osaltaan yhteisön toimintaan.
Tutkijana läheisen yhteyteni vuoksi ulkopuolinen näkemys kyselylomakkeen so-
pivuudesta tehtävään oli tarpeellinen. Varsinaista ensimmäisen kyselyaineiston ke-
687   Alasuutari 2007, 82
688  Alasuutari 2007, 25
689  Guba & Lincoln 2000, 164; myös Denzin ja Lincoln 2000, 15 
111
räämistä edelsi esikysely. Esikyselyyn osallistui tutkimuskohteen ulkopuolelta kaksi 
luokanopettajaa, yksi aineenopettaja sekä yksi yliopiston kouluttaja, jotka vastasivat 
tutkimuskohteen ikärakennetta ja opettajakuntaa. Vastaajat arvioivat palauttees-
saan kyselyrungon monipuolisesti ilmiötä tarkastelevaksi, mutta epäilivät opettajien 
halukkuutta vastata riittävän kattavasti. Lähtökohtanani oli näkemys, että jokainen 
vastaaja omistaa itseään koskevat tiedot ja hänellä on oikeus antaa tai olla antamat-
ta niitä tutkijalle. 
Aineiston analyysissä on käytetty sekä sisällönanalyysiä, että kyselyjen tulosten 
kuvailua tilastollisen taulukoinnin pohjalta. Tötön690 mukaan ensi katsomalta näyttää 
siltä, että empiirisen analyysin aineistoja voitaisiin nimittää määrälliseksi ja laadul-
liseksi aineistoksi. Perinteisen tilastollisen käsitteistön mukaan nominaaliasteikolla 
mitatut ominaisuudet ovat hänen (emt.) mukaansa nekin laadullisia ja vasta interval-
liasteikollinen mittaus tekee ominaisuuksista määrällisiä. Tämän tutkimuksen ai-
neisto on nominaaliasteikollista ja siten laadullista myös tilastotieteellisessä mielessä. 
7.3.1 Kyselyt vuosina 2003 ja 2007
Työyhteisöä ei voida kehittää, elleivät sen jäsenet tunnista tarvetta kehittämiseen. 
Muutoksen tarpeen tunnistaminen voi kuitenkin olla ongelmallista, sillä yhteisön jä-
senet ovat sosiaalistuneet tiettyyn tapaan ajatella ja toimia ja toteuttaessaan sitä yh-
teisössään ovat itse osa toimintakulttuuria691. Tuomen ja Sarajärven692 mukaan, kun 
haluamme tietää, mitä ihminen ajattelee tai miksi hän toimii niin kuin toimii, on hä-
neltä järkevää kysyä asiasta. Kysymysten tehtävänä on herättää vastaaja pohtimaan 
kokemuksiaan ja muodostamaan omakohtainen näkemys toimintatodellisuudesta. 
Eskola693 määrittelee kyselyn menettelytavaksi, jossa tiedonantajat itse täyttävät 
heille esitetyn lomakkeen esim. valvotussa ryhmätilanteessa. Kyselylomakkeella on 
mahdollista selvittää yksilöllistä tulkintaa työstä sen laajassa merkityksessä sisältä-
en työtehtäviin liittyvän toiminnan, olosuhteet, sosiaaliset suhteet sekä organisaation 
toiminnan ja piirteet. Vastatessaan kyselyyn henkilö määrittää tilanteita ”uudelleen” 
oman sisäisen merkityksenantonsa pohjalta, mihin vaikuttavat, ei vain sen hetkinen 
tilanne, vaan myös aiemmat kokemukset, tiedot, taidot, arvot sekä asenteet. Vastausten 
kautta välittyy arkipäiväinen tapa kokea toimintatodellisuutta vastaajien jäsentäessä 
kokemuksiaan ja tulkitessa niitä eletyn elämän ja historian kautta. 
Nikkanen ja Lyytinen694 esittävät kehittämistarpeiden kartoittamista varten laajan 
mittarin, johon on otettu vaikutteita lukuisilta tutkijoilta. Tämän tutkimustehtävän 
tarkoitukseen aloittelevana tutkijana koin mittarin kuitenkin liian laajaksi. Niinpä 
pyrin hakemaan kyselylomakkeen laatimiseen tietoa organisaatiopsykologiasta, jos-
ta oli muodostunut myös tutkimuksen herättäjä. Rakensin puolistrukturoidut kyselyt 
käytännöstä käsin yhdistäen yhteisön historiatietoa, esiymmärrystäni sekä organisaa-
690  Töttö 2004, 10- 11
691  Mäkisalo 2003, 42; ks. myös 3. Toimintakulttuuri ja sen kehittäminen
692  Tuomi & Sarajärvi 2009, 72
693  Lindström 1994, 32; Elo 1994, 40- 52
694  Nikkanen & Lyytinen 1996a, 139- 140
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tion toimintaa käsittelevää tutkimuskirjallisuutta. Kysymysten muotoon vaikutti myös 
pitkäaikainen osallisuuteni yhteisessä elämismaailmassa, kokemusten ja merkitysjär-
jestelmien jakaminen yhteisössä sekä vuosien aikaiset keskustelut kollegojen kanssa. 
Strukturoidussa osiossa ilmiöiden ominaisuuden laadun kuvaamisen tarkoitukse-
na oli tarjota seikkaperäisiä ja myös ristiriitaisia vaihtoehtoja kunkin omakohtaisen 
merkityksenannon kautta tulkittavaksi. Strukturoidun vastausvaihtoehdon valitsemi-
nen ymmärretään pohjautuvan merkityksiin, jotka vastaaja yhdistää omissa merkitys-
rakenteissaan kyseiseen kokemukseen695. Esitetty vaihtoehto, kirjallinen tai suullinen, 
ymmärretään herättävän tutkittavaan asiaan liittyviä omakohtaisesti elettyjä mielikuvia. 
Avoimet tarkennukset tarjosivat puolestaan mahdollisuuden esittää strukturoitua vaih-
toehtoa kattavampi tai myös siitä täysin poikkeava merkityksenanto. Kokonaisuudessaan 
kyselyn laatiminen ymmärretään osittaisena jo tapahtuvana havaintojen pelkistämise-
nä. Kysymällä tutkimustehtävän kannalta oleellisia ja tutkijaa kiinnostavia kysymyksiä 
sekä määrittelemällä osana kyselyä vastausvaihtoehtoja valmiiksi, tutkija rajoittaa ha-
vaintojen määrää. Kyselytulosten analysointiin liittyy oleellisena pyrkimys puhdistaa 
kohde mahdollisimman hyvin ennakko-oletuksista ja asenteista. 
Koska kulttuuri on ryhmäilmiö, pitää Schein696 tärkeänä saada tietoa kysymällä 
laajoja kysymyksiä toiminnan eri ulottuvuuksista. Toimintatodellisuutta kuvaavia 
osa-alueita en halunnut esikyselyn perusteella rajata ja mahdollisesti kadottaa ilmi-
ön informaatiota. Niinpä lopulliseen kyselylomakkeeseen tein vain pieniä muutoksia. 
Lomakekysely mahdollisti alkuperäisen suunnitelmani mukaisesti ottaa tiedonanta-
jiksi mahdollisimman moni opettaja opettajakunnasta (2003: n=40, 2007: n=39), sillä 
jokaisen subjektiivinen ja mahdollisesti keskenään ristikkäinen ääni tulla kuulluksi 
oli tärkeää. Lisäksi kohdeyhteisöjen jakautuessa kahteen erilliseen yhteisöön, mie-
lenkiinnon kohteeksi nousivat molempien yhteisöjen omista kokemuksista nousevat 
merkitystenannot. Kerroin vastaajille pyrkiväni tutkimuksen avulla vastaamaan koh-
deyhteisöjen kehittämistarpeisiin, johon myös he keskeisesti osallistuivat tiedonan-
tajina. Kyselyihin vastattiin anonyymeina, mutta kukin vastaaja ilmoitti sukupuo-
lensa sekä sen, toimiko hän opettajana ala- vai yläkoulussa tai molemmissa. Kukaan 
opettajista ei kritisoinut menettelyä, minkä ajattelin johtuvan tottumuksesta vastata 
työoloja tarkasteleviin kyselyihin. Yksi vuoden 2003 vastaajista ei kirjoittanut avoi-
miin tarkennuksiin ja avoimiin kysymyksiin mitään. Tulkitsin reagoinnin vallitse-
vassa tilanteessa epävarmuutena tai pelkona tulla käsialansa kautta tunnistetuksi. 
Kulttuuri- ja tapaustutkimuksessa tutkimuksen kohde suuntaa tutkimusstrategian 
ja -tehtävien muotoilemista joustavasti. Niinpä vasta alkukyselyn jälkeen varmistui, 
että muutosten havaitsemiseksi ajasta muodostuisi aivan keskeinen tekijä. Tarkentava 
kysely edellytti riittävän pitkää aikajatkumoa. Jälkeenpäin, kiduttavan pitkä ajanjak-
so ja tutkijaa turhauttanut odottelu tuntuvat oikealta ratkaisulta tulosten näyttäessä 
muutoksia. Vuoden 2003 kyselyssä avoimia tarkennuksia oli silloisen ymmärrykse-
ni mukaan vain tarpeelliseksi arvioimissani kohdissa mahdollista heikkoa vastaus-
halukkuutta ajatellen. Sekä tarkennusten että avointen kysymysten erittäin runsas 
vastaamishalukkuus 2003 kertoi opettajien vahvasta halusta vaikuttaa toimintaan-
695  Vainio & Vuori 1992, 11
696  Schein 2001, 78
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sa tuomalla esille myös taustalla piilossa olleita kokemuksia, ajatuksia ja mielipiteitä 
toimintatodellisuudesta ja tulevaisuudesta. Vuoden 2007 kyselylomakkeessa reagoin 
edellisen kyselyn tuloksiin sekä myös teoriatietoon. Lisäsin kyselyyn myös avointen 
tarkennusten määrää. Vastaushalukkuus säilyi korkeana myös 2007. 
Kyselyä tai haastattelua menetelmänä käyttäen on mahdollista suuntautua toi-
minnan tiedustelun lisäksi tutkittavan luomiin sisäisiin merkityksiin ja rakentei-
siin697. Alasuutarin698 mukaan kyselyä ja haastattelua ei voida tiedonsaantimenetelmänä 
asettaa paremmuusjärjestykseen eikä myös Tuomen ja Sarajärven (emt.) mukaan ole 
syytä erotella jyrkästi kyselyä ja haastattelua. Elo699 kuvaa kyselylomakkeilla tehtyjä 
ns. ilmastotutkimuksia tavanomaisimmaksi ja yhtenä käytetyimmistä kehittämistoi-
mintojen pohjana ongelmien tunnistamiseksi ja kehittämistoimien käynnistämiseksi 
tehtyjä selvityksiä organisaatiossa. Hänen (emt.) mukaansa kyselylomakkeen käyt-
töön liittyy kiistattomia etuja riippumatta siitä, ovatko työntekijöiden tulkinnat ”ob-
jektiivisesti” oikeita, sillä he perustavat kuitenkin oman toimintansa, ratkaisunsa ja 
tavoitteensa näille tulkinnoille. 
Kyselylomakkeen käyttöön on liitetty seuraavia etuja700: 1. kyselyssä työntekijät 
voivat suoraan ilmaista ristiriidan tarpeidensa ja ympäristön välillä, 2. kyselyyn vas-
tatessaan ihminen oppii ja muokkaa sisäistä malliaan työstään, 3. kyselyn avulla 
voidaan välittää tietoa, 4. kyselyn avulla voidaan sitouttaa muutokseen kaikki työn-
tekijät, vaikka joukko olisi suurikin, 5. palaute voidaan antaa samassa järjestelmäl-
lisessä muodossa kaikille osallisille, jolloin saadaan yhteinen lähtökohta työn kehit-
tämiselle, 6. työntekijöiden osallistuminen työn arviointiin lisää osallistuvaa otetta 
työn kehittämiseen. 
Opettajat vastasivat molempiin kyselyihin koulun ruokalassa tutkimusta varten 
aiemmin lopetetun työpäivän päätteeksi. Heillä oli pisimmillään kaksi tuntia aikaa 
tehtävän suorittamiseen. Työstä poissaolleet opettajat saivat kirjekuoressa saman 
kyselylomakkeen. Avointen vastausten ja tarkennusten syvällisyys ja laajuus yllätti. 
Erittäin runsaasta avoimesta aineistosta muodostui kattava analyysimateriaali tuke-
maan strukturoituja vastauksia. Varsinkin vuoden 2003 vastauksista ilmeni suora-
nainen tarve purkautua ja kertoa omakohtainen käsitys toimintatodellisuudesta sekä 
myös siitä, mikä kuvattuihin ilmiöihin oli johtanut ja mitä pitäisi tehdä. Opettajien 
merkitykset välittyivät tutkijalle myös kyselylomakkeen taustalle kirjoitettuina vä-
rikkäinä kokemuksina ja näkemyksinä. Sen perusteella tulkitsin opettajien pitäneen 
tutkimusaihetta erittäin relevanttina eikä heillä näyttänyt myöskään olevan painetta 
vastata ”toivotulla tavalla”, vaan kertoa näkemyksensä sellaisenaan. Opettajien kuva-
uksia ja valittuja vastauksia voi luonnehtia elämänmakuisiksi, eletyn kaltaisina to-
dentuviksi kuvauksiksi, joissa kokemuksia kuvataan seikkaperäisesti. Strukturoitujen 
vastausten voidaan ajatella toimineen avointen kysymysten ja tarkennusten herättäji-
nä, vastausten kuitenkin osoittaessa, ettei kuitenkaan vastauksia rajaavina tekijöinä. 
697  Pitkäniemi 2009, 330
698  Alasuutari 2001
699  Elo 1994, 40- 51
700  Elo 1994, 41
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Yhteenvetona edellisestä totean, että tutkimuksen alkutilanne kartoitettiin vuo-
den 2003 kyselyllä huhtikuussa valvottuna tilaisuutena. Vuoden 2003 tulokset sekä 
teoriatieto toimivat pohjana tarkentavalle kyselylle helmikuussa 2007. Työskentelin 
tarkentavan kyselyn ”odotusajan” opettajakollegana muiden joukossa, mikä teki mah-
dolliseksi observoida yhteisön toimintaa tiettyihin ilmiöihin huomiota kohdistaen. 
Esitän kyselylomakkeet liitteenä. 
7.3.2 Skenaario 2009
Yhteisön kehittäminen ei ole yksittäinen projekti, vaan jatkuvasti menneillään oleva 
”yhteinen tehtävä” ja sosiaalinen oppimisprosessi, jossa yhteisö oppii tarkastelemaan 
olemassaoloaan kokemustensa kautta701. Kehittyneemmän toimintatavan hahmotta-
miseen ja tavoitteluun sisältyy ajatus siitä, että tämän hetken valinnoilla on mah-
dollista vaikuttaa tulevaisuuteen702 ja että yhteisöllä itsellään on tarvittavat resurssit 
omien muutostavoitteiden toteuttamiseen. Pyrkimysten tulee olla konkreettisia eli 
tietoisuus siitä, mitä halutaan kehittää ja mitä se käytännössä merkitsee, mitä pitäisi 
ottaa huomioon, mihin toimenpiteisiin pitäisi ryhtyä ja mitä se edellyttää eri osapuo-
lilta. Näihin kysymyksiin haettiin vastauksia skenaariotyöskentelyn avulla. 
Useissa skenaariomalleissa perusajatus on sama: pyrkimys toteuttaa sellainen ha-
luttu tulevaisuuden tila, minkä yhteisön jäsenet yhteisönsä tosiasiat tuntien ja huo-
mioiden arvioivat parhaana mahdollisena703. Metodina se on apuväline, joka auttaa 
ottamaan muutos konkreettisesti haltuun ja nostaa toivotun tulevaisuuden tavoittele-
misen edellytykset, vaatimukset ja ehdot eli yhteinen päämäärä tarkastelun ja toimen-
piteiden kohteeksi704. Hyvä skenaario nähdään myös visiona, joka motivoi toimintaan 
niin, että toivotunkaltaisten ilmiöiden on mahdollista toteutua705.  Niinpä skenaario 
voidaan ymmärtää suunnan määrittämisenä päämäärän toteuttamiseksi.
Menetelmällisen valinnan taustalla on skenaariotyön kautta avautuva mahdolli-
suus kokemusperäiseen reflektointiin ja vision muodostamiseen siitä, mitä tulevai-
suudelta haluttiin ja mitä ehtoja ja vaatimuksia opettajat näkivät toivotun toteuttami-
sen asettavan yhteisölle, yksittäiselle opettajalle ja johtamiselle. Opettajien tuli itse 
tunnistaa, ilmaista ja nähdä eteenpäin tarpeensa sekä yhteisön toimintatapa, jolloin 
on myös mahdollista kehittyä sitoutumista ja vastuunkantoa pyrkimyksen toteutta-
miseksi. Ulkoapäin tulevat määräykset herättävät opettajissa usein vastustusta ja ha-
luttomuutta sitoutua706. 
Skenaariotyöskentely toteutettiin keväällä 2009. Selostin opettajille aluksi aiempia 
vuosien 2003 ja 2007 tutkimustuloksia ”peiliin katsomisena”: tunnistammeko itsem-
me ja kokemuksemme tuloksista? Tunne kokemusten ja käsitysten jaetusta merki-
tyksestä ja ”samalla kielellä” puhumisesta välittyi opettajien kasvoilta nyökkäyksi-
701  Wenger, McDermott & Snyder 2002, 51; Launis & Engeström 1999, 68 
702  Karlöf 1996, 13
703  Galer & van der Haijden, 2003, 851
704  Galer & van der Haijden 2003, 849- 855
705  Linturi, Laitio, Rubin, Siren & Linturi 2010
706  Munthe 2003, 801- 813
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nä ja non-verbaalisina hyväksymisen ilmaisuina. Todellisuus koettiin tunnistetuksi. 
Sen jälkeen opettajat saivat ohjeet 4-5 hengen ryhmissä suoritettavalle keskusteluun 
pohjautuvalle työskentelylle. Opettajat jakautuivat valmiiksi valitsemani ryhmittelyn 
mukaan ryhmiin muodostamaan käsityksiä annettuihin kysymyksiin. Etukäteen var-
mistin opettajakunnan jakautumisen tasapuolisesti ala- ja yläkoulun osalta. 
Vuosien 2003 ja 2007 kyselytulosten pohjalta olin rakentanut neljä mahdollista toi-
mintatodellisuutta kuvaavaa skenaariota esille tulleiden kehittämistarpeiden sekä käy-
täntöyhteisön keskeisten ominaispiirteiden olemassaolon ja puuttumisen variaationa. 
Jaottelevana tekijänä toimi se, painottuuko yhteisön toimintakulttuurissa arvoihin, 
sääntöihin, tavoitteisiin ja toimintakulttuuriin sitoutuminen, avoimuus, jakaminen 
ja yhteisöllisyys vai individualismi ja yksilöllinen valinnan vapaus, yksinsuoritta-
minen ja eristäytyminen. Työskentelyn pohjaskenaarioksi muodostui yksi neljästä 
vaihtoehdosta, joka vastasi aiemmin tuloksissa esille tulleita tarpeita. Sen avulla oli 
mahdollista esittää kysymys: mitä me tahdomme ja miten se on mahdollista saada 
aikaan707. Työskentelyn alussa kaksi opettajaa poistui henkilökohtaisen syyn vuoksi 
rehtorin luvalla.
7.3.3 Observointiaineisto
Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija toimii sen enempää itsestään numeroa teke-
mättä aktiivisesti tiedonantajien kanssa. Grönforsin708 mukaan havainnointi on pe-
rusteltua, kun sen monipuolistaa muiden aineistonkeruumenetelmien avulla saatua 
kuvaa ja samalla kytkee havainnoidut asiat autenttisessa kontekstissa oikeisiin yh-
teyksiinsä. Observointi oli luontevaa ”silmien auki pitämistä” ja arkisen toiminnan 
seuraamista siihen osallistumalla. Sosiaaliset vuorovaikutustilanteet muodostuivat 
keskeisiksi havainnoinnissa, kuten tapaan kommunikoida ja osallistua tai olla osal-
listumatta keskusteluun, kommentteihin, mielipiteiden ilmaisutapaan ja mielipitei-
den käsittelyyn, ongelmatilanteiden käsittelyyn sekä ristiriitoja ja puolustautumista 
synnyttäviin tilanteisiin709. 
Kirjoitin havainnoinneista välittömästi lyhyitä muistiinpanoja: reagointitapoja, 
lausuttuja kommentteja ja suorasanaisia lainauksia. Kävin säännöllisesti merkinnät 
läpi ja muodostin niistä nousevia johtoajatuksia. Pidin myös opettajainkokouksis-
sa observointipäiväkirjaa välivuosien aikana lukuvuonna 2003- 2004 ja 2004- 2005. 
Myöhemmin aineistoa tarkastellessani huomasin, että johtoajatusten sisältö noudatti 
pitkälle kyselyn tuloksissa esille tulleita asioita. Havainnoijan rooli muodostui kui-
tenkin erittäin laajaa tutkimustehtävää ajatellen vaatimattomaksi ja se voidaan nähdä 
korkeintaan poikkeavia ajatuksia herättäneenä kimmokkeena tai entisten kokemusten 
vahvistajana. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan rooli ulkopuolisena tarkkailijana 
on Varton710 mukaan ongelmallinen siinä suhteessa, että olet osa sitä merkitysyhteyt-
707  Galer & van der Haijden 2003, 852
708  Grönfors 2001, 124- 141; kts. myös Grönfors 1982
709  Tuomi & Sarajärvi 2009, 82
710  Varto 1992a, 26
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tä, jota tutkit. Pyrkimyksenäni oli sosiaalinen neutraalius olla läsnä passiivisen aktii-
visesti. Esitän seuraavassa kuviossa 10 tutkimusasetelman, josta käy ilmi tutkimuk-
sen ajallinen eteneminen ja tutkimustehtävien nouseminen taustoineen sekä tulosten 
analyysit toisiinsa ulottuvina vaikutussuhteina. Sen jälkeen siirryn tarkastelemaan 
tutkimuksessa käytettyjä analyysimenetelmiä.
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7.3.4 Laadullinen ja määrällinen: sisällönanalyysi ja tilastollinen kuvailu
Aineiston analyysissä käytettiin sisällönanalyysiä sekä tilastollista kuvailua. 
Tutkimusaineiston analyysiä kuvataan tutkijan asettumisena ankaran tieteellisen 
asenteen ohjaamana suhteeseen tutkimusaineistonsa kanssa711. 
Laadullisessa analyysissä aineiston ajatellaan valottavan jonkin yksittäiseksi ym-
märretyn sisäisesti loogisen kokonaisuuden rakennetta, samalla kun kaikki ilmiöön 
tai mysteeriin kuuluvaksi katsotut seikat tulisi kyetä selvittämään siten, että ne eivät 
ole ristiriidassa kokonaistulkinnan kanssa. Analyysissä pyritään menemään havain-
tojen taakse ottamatta asioita sellaisina kuin se näyttävät, jolloin havainto toimii joh-
topäätöksiin johdattavana johtolankana712. Lisäksi analyysissä pyritään yhdistämään 
yksilöt ja tulkitsemaan heitä kokonaisuudesta käsin. Vaikka laadullisen aineiston 
järjestelystä ja tulkinnasta puuttuu tilastollisen käsittelyn kaltaiset ohjeet, pätevät 
laadullisen aineiston järjestelyyn samat säännöt kuin tutkimuksen tekoon yleensä: 
pyrkiminen systemaattisuuteen, perusteltavuuteen, kattavuuteen, rationaalisuuteen 
ja totuudellisuuteen713. Keskeistä on aineiston käsittelytapojen tarkka raportoiminen. 
Laadullisen analyysin työtilana toimii tutkijan mieli, joka rakentaa aineiston poh-
jalta syntyviä merkityksiä ja liittää niitä tutkimussääntöjen rajoissa mahdollisimman 
mielekkääksi johdonmukaiseksi kokonaisuudeksi. Ymmärtäminen toteutuu siinä ta-
vassa, jolla tutkimuskohde ilmenee tutkijalle714. Edellytyksenä mielen vapaalle työs-
kentelylle on pyrkimys etäännyttää mieli mahdollisimman hyvin tutkimuskohteesta: 
menettää itsensä ja katsoa asioita etäisyyden päästä715. Sen vuoksi oma analyysivuoden 
aikainen täysi eristäytyminen työyhteisöstä on ollut välttämätöntä, jotta on syntynyt 
mahdollisuus katsoa tuttua kohdetta vieraana ja tuntemattomana. Siten on ollut löy-
dettävissä myös ristiriitaisuuksille mielekäs ja kokonaisuutta ajatellen johdonmukai-
nen tulkinta. Aineiston tulkinta perustuu monien osien yhdistämiseen. Olen pyrki-
nyt löytämään kokonaisuuden kautta ymmärrettävän tulkinnan toistuvien ja toisiaan 
vahvistavien tekijöiden, mutta myös joukosta poikkeavien ja erilaisuudessaan häm-
mentävien tekijöiden olemassaololle. Analyysin ja tulkinnan taustalla on näkemys 
siitä, että jokaisella tiedonantajalla on kokonaisuudesta käsin muovautunut motiivi 
ilmaista merkityksiä kokemastaan tosiasiallisuudesta. Myös tutkimusraportin kir-
joittaminen ja ilmiön tarkka kuvaaminen muodostuu tärkeäksi aineiston analyysiksi. 
Seuraavaksi käsittelen sisällönanalyysia ensin yleisemmin ja sen jälkeen enem-
män tutkimukseeni liittäen. Sisällönanalyysi on perusanalyysimenetelmä, jota voi-
daan käyttää kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissä tutkimusaineiston analy-
sointimenetelmänä716. Nojaan Tuomen ja Sarajärven717 laadulliseen sisällönanalyysiin. 
Sisällönanalyysillä tarkoitetaan minkä tahansa kirjalliseen muotoon saatetun, struk-
turoidun tai strukturoimattoman, puhutun, kirjoitetun, kuvatun tai esitetyn mate-
711  Perttula 2008, 145
712  Alasuutari 2007, 38, 41, 81
713  Syrjälä & Numminen 1988, 118
714  Perttula 2008, 143
715  Eteläpelto & Tynjälä 1999, 12
716  Tuomi & Sarajärvi 2009, 91
717  Tuomi & Sarajärvi 2009, 105- 106
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riaalin tai dokumentin tieteellistä tutkimusta718. Sen avulla pyritään saamaan kuva 
tutkittavasta ilmiöstä tiivistetyssä ja yleisessä muodossa hukkaamatta sen sisältämää 
informaatiota. Sisällönanalyysissä edetään empiirisestä aineistosta kohti aina kä-
sitteellisempää näkemystä tutkittavasta ilmiöstä. Analyysimenetelmällä kerätty ai-
neisto saadaan kuitenkin vain järjestetyksi johtopäätösten tekoa varten, jolloin ana-
lyysi on tutkimusaineistosta nousevien tulosten muodostamisen edellytys, ei niiden 
lopputulos719.
Kynkään & Vanhasen720 mukaan raportoinnissa on mahdollista käyttää aineiston 
suoria lainauksia analyysin tueksi ja raportin luettavuuden ja luokituksen alkuperän 
osoittamisen tarkoituksessa. Tuomi & Sarajärvi721 muistuttavat laadullisen tutkimuk-
sen olevan empiiristä tutkimusta ja siinä olevan kyse empiirisen analyysin tavasta 
tarkastella havaintoaineistoa ja argumentoida, jolloin lainaukset tutkimuksen rapor-
toinnissa edustavat ainoastaan esimerkkejä ja tekstin elävöittämistä eivätkä paranna 
tutkimuksen luotettavuutta. Alkuperäiset ilmaukset muodostavat analyysin lähtö-
kohdan, mutta ne myös häivytetään ensimmäiseksi pelkistettäessä arkikielen ilmai-
suja. Laadullisen analyysin yhteydessä puhutaan induktiivisesta tai deduktiivisesta 
analyysistä, viitaten tulkintaan analyysissä käytetystä päättelyn logiikasta. Käytän 
Eskolan722 aineistolähtöinen, teoriasidonnainen ja teorialähtöinen -analyysijaottelua. 
Tuomen & Sarajärven723 mukaan kyseiseen jaotteluun pohjautuvassa analyysissä ko-
rostuu teoria ja siinä on mahdollista ottaa huomioon analyysin tekoa ohjaavat tekijät. 
Vuoden 2003 lomakekyselynaineiston analyysiä kuvaan aineistolähtöiseksi. 
Aikaisemmilla havainnoilla ja tiedoilla tutkittavasta ilmiöstä ei tule olla tekemistä 
analyysin toteuttamisen ja lopputuloksen kanssa, vaan aineistosta pyritään analyy-
sissä luomaan teoreettinen kokonaisuus. Toisaalta voidaan sanoa, että ihmistieteiden 
tutkimuskohteet ovat aina inhimillisten arvojen vaikuttamia ja yhteiskunta toimintoi-
neen on aina esiteoreettisesti artikuloivaa ja artikuloitua. Myös tutkijan esiymmärrys 
vaikuttaa ajatusten suuntautumiseen. Siten voidaankin ajatella, ettei analyysi tavoita 
puhdasta aineistolähtöisyyden merkitystä. Lisäksi myös teoreettiset konstruktiot ovat 
ihmistieteissä aina toisen asteen konstruktioita eli olemassa olevan arkisen merki-
tysmaailman konstruktioita724. Vuoden 2007 kyselyn analyysiä kuvaan teoriasidon-
naiseksi. Myös 2009 vuoden skenaariotyön muotoon vaikuttivat edelliset tulokset ja 
teoreettisen taustan heijastus. Analyysin kategorisoiminen teoriasidonnaiseksi on 
kuitenkin ongelmallista, koska analyysi jäsentyy sekä teoreettisen jaottelun että ai-
neiston ehdoilla.
Kyselyaineistot on jäsennelty pääsääntöisesti samaa logiikkaa käyttäen struktu-
roitujen vastausten ja avointen tarkennusten ja vastausten osalta. Strukturoitujen 
vastausten jäsentely pohjautuu jokaisen tiedonantajan erilliseen tarkasteluun, ilmiötä 
kuvaavien tekijöiden yhteen liittämiseen ja tiivistämiseen sekä kokonaisuuden hah-
718  Tuomi & Sarajärvi 2009, 103; Kyngäs & Vanhanen 1999, 3- 12
719  Tuomi & Sarajärvi 2009, 100, 103; Grönfors 1982, 161
720  Kyngäs & Vanhanen 1999, 3- 4, 10
721  Tuomi & Sarajärvi 2009, 22
722  Eskola 2001, 133- 157
723  Tuomi & Sarajärvi 2009, 95
724  Tuomi & Sarajärvi 2009, 32 
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mottamiseen siten, että jokaisen strukturoidun kysymyksen vaihtoehdot on koodattu 
kysymyksen sisällön laadun mukaan, jokaista yksittäistä vaihtoehtoa tarkastellaan 
suhteessa toisiin, jolloin kaikkien vastausten perusteella muodostuu ilmiötä kuvaa-
va kokonaisuus, kokonaisuus jäsennetään ilmiön erilaisuutta ilmentäviin luokkiin. 
Tarkennusten ja avointen vastausten jäsentelyssä on yhdessä koko opettajakunnan 
merkityksenanto, ei ala- ja yläkouluihin erotettuna, koska avoimiin vastauksiin ja tar-
kennuksiin sisältyvä opettajaääni kuuluu myös suorissa lainauksissa, joiden anonyy-
miutta haluan suojella. Jäsentelyperiaate on ollut seuraava: 1. avoimet tarkennukset 
ja avoimet vastaukset on litteroitu, 2. materiaalia on luettu läpi kokonaisuuden hah-
mottamiseksi, 3. ilmiötä kuvaavat ominaisuudet on koodattu sisällön jäsentämiseksi 
ja laadullisesti erilaisten merkitysten esille nostamiseksi.
Opettajaprofiili on rakennettu yksittäisen opettajan merkityksenantoa kuvaavaksi. 
Kun jokainen strukturoitu ja avoin vastaus on käyty läpi, muodostuu kunkin opetta-
jan tulkitsema kuvaus toimintatodellisuudesta, hänen opettajaprofiilinsa. Kun kaik-
ki opettajaprofiilit on muodostettu, olen tiivistänyt aineistoa 1. koodaamalla kaikissa 
opettajaprofiileissa ilmiötä kuvaavat toistuvat piirteet, jolloin 2. muodostuu monissa 
yksittäisissä opettajaprofiileissa toistuva yhteinen piirre josta 3. muodostuu ilmiötä 
kuvaava teema. Kun näin yksittäisistä opettajaprofiileista muodostetussa yhteisessä 
”opettajakuvassa” toistuu yhteinen piirre, 4. muodostuu siitä ilmiötä kuvaava luokka. 
Lopuksi olen siirtänyt koodatun aineiston graafisen muotoon725. Skenaariotyön ana-
lyysin jäsentely pohjautuu aineiston luokitteluun ja siinä esiin nousevien tekijöiden 
tarkasteluun. Lisäksi olen tehnyt laadullisesta aineistosta aineistomatriisin tilastollista 
käsittelyä varten.  Nominaaliasteikosta aineistoa voidaan ryhmitellä vain laatuerojen 
mukaisiin luokkiin. Sen avulla on ollut mahdollista eritellä ala- ja yläkoulujen tuloksia. 
725  Vrt. Miles & Huberman 1984, 33; Huusko & Paloniemi 2006, 169
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8 Tutkimustulokset ja niiden 
tarkastelu
Kun opettajayhteisön toimintaa halutaan kehittää, tulee opettajien ensin tunnistaa 
toimintaa muovaava toimintakulttuuri. Sen ymmärtämiseksi ja selittämiseksi tutki-
muksessa ohitetaan yksilöt ja toimintaa tarkastellaan kokonaisuutena, systeemisenä 
sosiaalisen prosessin tuotteena ja myös prosessissa olevana, ryhmäjäsenyytenä ja 
ryhmän kulttuurina. Sosiaalisen konstruktivismin mukaan rakennamme todelli-
suutta yhdessä sellaiseksi kuin se on. Yksilöiden toiminnan ymmärretään heijasta-
van yhteisön kulttuuria. 
Kulttuurin tunnistamisen tekee vaikeaksi sen luonne. Se on piilevä ja useimmi-
ten jäsenilleen tiedostamaton joukko vaikuttavia voimia. Kunkin jäsenen arvot, koke-
mukset ja käyttäytyminen on ymmärrettävissä kulttuurisen kollektiivisen identiteetin 
kautta. Siten erilaisia käsityksiä omaavista yksilöistä muodostuvaa yhteisöä tarkastel-
laan yhdessä aikaansaatu vaikutus ja lopputulos huomioiden. Merkityksenannon ym-
märretään paikantuvan, ei vain yksittäisen opettajan merkityksiin, vaan myös opet-
tajien välisiin suhteisiin, ympäristön ja toisten ihmisten kanssa vuorovaikutuksessa 
tapahtuvaan toimintaan. Kunkin tapaan toimia ja ajatella nähdään vaikuttavan myös 
oma henkilöhistoria, henkilökohtaiset kokemukset ja tunteet, jotka eivät ole kenen-
kään toisen syytä tai aiheuttamia. Ristiriidat ja ongelmat ymmärretään kehittämiseen 
haastavana osana toimintatodellisuutta. Ne ovat toimintakulttuurin ilmentymä eikä 
niihin ajatella olevan olemassa, tai edes etsitä, syyllisiä tai syyttömiä henkilöitä, vaan 
niitä tarkastellaan yhteisökokonaisuudesta käsin. Toiminnan muutosten ymmärre-
tään edellyttävän myös yksilöiden muutoksia. 
Tulokset osoittivat opettajien erinomaisen kyvyn arvioida yhteisönsä tilaa, tu-
levaisuutta ja toiminnan kehittämistavoitteita726. Tulosten tarkastelussa on huomi-
oitu kahden fyysisesti erillisen opettajayhteisön olemassaolo. Strukturoitujen vas-
tausten raportoinnissa esitän pääsääntöisesti ala- ja yläkoulujen tulokset erikseen. 
Opettajaprofiilien kautta luodussa opettajakuvauksessa mukana on koko opettajakun-
nan näkemys sisältäen myös avointen kysymysten ja tarkennusten tulokset konkreet-
tisena kollektiivisena opettajakuvauksena. Koska opettajat ovat vastanneet avoimiin 
osioihin välittömän ajattelunsa ohjaamina, vastausten sisällöissä syntyy päällekkäi-
726  Vrt. Nikkanen 1996a, 19 (viittaus ”oppivan koulun” ominaispiirteisiin)
121
syyttä. Olen pyrkinyt huomioimaan sitä siirtämällä ja esittämällä jäsentelytuloksia 
pääkategorioidensa yhteydessä. Eri ilmiöihin sisältyvää, taulukoissa ilmenevää pääl-
lekkäisyyttä en ole halunnut poistaa, koska samalla olisin poistanut oleellista sisäl-
töä kyseisessä taulukossa kuvatusta ilmiöstä ja menettänyt toistuvaan ilmiön esille 
tuomiseen sisältyvän merkityksen painoarvon.
Organisaatiokulttuurin tutkimuksessa on erilaisia lähestymistapoja. Integraatio 
korostaa selkeyttä ja yhdenmukaisuutta kulttuurin eri ilmentymien välillä. Siinä tar-
kastelu keskittyy yhteisöä yhdistäviin, yhteisiin piirteisiin ja näkemykseen yhteisistä 
arvoista, normeista ja käyttäytymissäännöistä, jolloin korostuu konsensus, johdon-
mukaisuus sekä ristiriitojen kieltäminen727. Ristiriidat koetaan siinä kielteisinä, nor-
maaliin toimintaan kuulumattomina ja pyritään saamaan hallintaan. Differentaatio 
painottaa kulttuuristen ilmentymien ristiriitaisuutta ja yhteensopimattomuutta. 
Lähestymistapana se avaa yhteisön sisäisiä epäselvyyksiä ja ristiriitaisuuksia, jae-
tun näkemyksen puutteita sekä alakulttuurien toimintaa, jolloin konsensus ja yhtei-
nen näkemys kyseenalaistetaan728. Sen yhteydessä yhteiset arvot ja normit eivät ilmene 
johdonmukaisina729. Fragmentaation taustalla on oletus olemassa olevan monimer-
kityksellisyydestä, jolloin konsensus ja erimielisyydet esiintyvät yhdessä. Ihmisten 
ja ryhmien nähdään omaavan samansuuntaisia ja myös poikkeavia näkemyksiä ja 
mielipiteitä730. Katsantokannasta riippuen huomio kohdistetaan, joko yhtenäisyyttä 
ilmentäviin tekijöihin tai hajanaisuuteen ja epävarmuuteen. 
Sitä mukaa kuin organisaatiotutkimuksista on saatu lisätietoa ihmissuhteiden ja 
yhteistoiminnan vaikuttavuudesta, toiminnan tarkastelu on laajentunut työyhteisö-
jen sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja ihmissuhteisiin. Ne saavat merkityksensä sii-
nä, miten ne heijastuvat yhteisön toiminnassa ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa 
joko edistäen tai estäen yksilöiden ja yhteisöjen toimintaa ja kehittymistä. Sen vuok-
si käytännön seikkaperäinen kuvaaminen on tärkeää. Käytännön taipumus on usein 
jäädä osallistujilleen joiltakin osin tunnistamattomaksi. Tutkimuksen avulla erittäin 
tutuksi oletetusta asiasta voi muodostua kiinnostavaa ja ongelmallista sekä tutkijalle 
itselleen, mutta myös tutkimukseen osallistuville opettajille731. Yhteisöjen toimintaan 
luonnollisena kuuluvat ristiriidat ja vaikeudet tulevat esille erilaisina epämääräisinä 
ja vaikeasti tunnistettavina ongelmina. Ne on avattava, ymmärrettävä, tulkittava ja 
analysoitava, jonka jälkeen niihin voidaan etsiä uusia ratkaisuja. Esittelen seuraavaksi 
tutkimukseni tulokset jäsenneltyinä ja analysoituina opettajayhteisöjen toimintato-
dellisuuden ymmärtämisen lisäämiseksi sekä toiminnan kehittämiseksi. Suorat lai-
naukset ovat avoimista vastauksista ja tarkennuksista. Taukoihin on merkitty avoin-
ten vastausten ja tarkennusten frekvenssit. 
Ensimmäisenä esitän (8.1) 1. tutkimuskysymyksen vuoden 2003 tulokset: millai-
seksi opettajat kokivat työyhteisönsä toimintatodellisuuden, miten he orientoituivat 
muutokseen sekä mitä he muutokselta odottivat, mitä epäröivät tai mitä kokivat tule-
viksi haasteiksi. Seuraavaksi (8.2) esitän 2. tutkimuskysymyksen vuoden 2007 tulokset; 
727  Vrt. Mäkisalo 1998, 37
728  Vrt. Meyerson & Martin 1997, 34
729  Vrt. Mäkisalo 1998, 37
730  Meyerson & Martin 1997, 38; Mäkisalo 1998, 37
731  Syrjälä & Numminen 1988, 80
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millaiseksi opettajat kokivat neljän vuoden jälkeen työyhteisönsä toimintatodellisuu-
den, miten he kokivat edelleen käynnissä olleen muutosprosessin sekä sen hetkiset 
vahvuudet ja heikkoudet työyhteisössä. 1. ja 2. tutkimustehtävien jälkeen olen tehnyt 
yhteenvedon kehityksestä vuodesta 2003 vuoteen 2007. (8.3) 3. tutkimustehtävässä 
tarkastelen ensin, millaisten ominaispiirteiden varaan opettajat halusivat yhteisöään 
kehittää. Rakennan vuosien 2003 ja 2007 tulosten perusteella teoreettisen nelikaavi-
on tuloksissa esille tulleiden toimintatodellisuuden ominaispiirteiden ja teoriataustan 
tarjoamien ominaisuuksien olemassaolon tai puuttumisen variaatioina. Yksi toimin-
tatodellisuusvariaatioista toimi osallistavan skenaariotyön pohjana. Skenaariotyössä 
opettajat arvioivat, millaisia ehtoja ja muutostarpeita se asetti yhteisön toiminnalle, 
yksittäisen opettajan toiminnalle sekä koulun johtamiselle. Lopuksi tarkastelen, mi-
ten opettajien näkemykseen tavoittelemastaan toimintakulttuurista liittyvät keskei-
set teoriataustan käytäntöyhteisön (CoP) ominaisuudet? 
Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä lyhennys ak viittaa alakoulun opettajiin, 
yk yläkoulunopettajiin. Toisessa tutkimustehtävässä lyhennys ak ja yk viittaa siihen, 
että mukana on kaikki alakoulun tai yläkoulun opettajat, vain ak ja vain yk, jolloin 
mukana on vain alakoulussa tai vain yläkoulussa työskentelevät opettajat puuttuen 
ristiin työskentelevät opettajat, mol sisältää molemmissa ala- ja yläkoulussa ristiin 
työskentelevät opettajat, joita oli yhteensä seitsemän. Yht lyhennys viittaa koko opet-
tajakunnan yhteiseen opettajamäärään.
8.1 T u T K I m u s T E h TÄVÄ 1.  TO I m I N TATO d E l l I su u s 20 03 
8.1.1 Toimintatapa
Yhteisössä sisäistyneet, usein tiedostamattomat normit, arvot, oletukset, odotukset 
ja uskomukset, jaettu ”kielioppi” tai ”koodi”732, säätelevät toimintaa. Kehittyy viralli-
sia, vakiintuneita toimintatapoja ja rutiineja, joiden avulla toimintaa pyritään hallit-
semaan, mutta myös epävirallisia käytäntöjä. 
”Koululla pitkä historia, johon liittyy ilmeisesti paljon ongelmia”(N15)
”Muutokset vaikeita, perinne nähtävästi vahvasti esillä. Tässä jälleen vanhat perinnetavat 
heitettävä romukoppaan”(M4) 
”Tämä on suhteellisen uusi ilmiö työyhteisössämme. Sen soisi jatkuvan”(N1)
Edellisistä suorista lainauksista käy ilmi toimintatapaan kietoutuneen perinteen ja 
muistin sekä uusien toimintapyrkimysten välinen keskinäinen kamppailu. 
732  Ks. 3.1 Toimintakulttuurin monikerroksinen olemus; Juuti 2005, 26; (skolkod: Arfwedson & Lundman 1984)
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Taulukko 7. Toimintatapa. (Strukturoitu kysymys 4)
Ristiriitaisuus kasvava yhteisöllisyys yhteistoimintaorientaatio opettajien yhteistoimintaan suuntautunut 
(ak 33%, yk 57%) 
jännitteinen
jähmettyneisyys
heikko erilaisuuden 
hyväksyminen ja 
kokeilemaan kannustaminen
eriävät mielipiteet hyväksyvä ja niiden 
ilmaisuun rohkaiseva
(ak 0%, yk 18%) 
virheitä salliva ja kokeilemaan kannustava  
(ak 0%, yk 18%)  
rajoittuminen ja 
suojautuminen
klikkiytyvä ja mielipiteitä rajoittava  
(ak 92%, yk 39% ) 
vahva luottamuspula 
ja epävarmuus
kokemus tasapuolisuuden ja 
avoimuuden 
puutteesta
tasapuolisuudella ja avoimuudella 
luottamusta herättävä
(ak 0%, yk 4%)
Vuoden 2003 aineiston perusteella opettajien kesken ilmeni näkemyseroja. Viisi (18 %) 
yläkoulun opettajaa koki toimintatavan myönteiseksi, eriävät mielipiteet hyväksy-
väksi ja niiden ilmaisuun rohkaisevaksi, samoin virheitä sallivaksi ja kokeilemaan 
kannustavaksi, alakoulussa ei kukaan. Kukaan alakoulun opettajista ei kokenut toi-
mintatapaa tasapuolisuudellaan ja avoimuudellaan luottamusta herättäväksi, ylä-
koulussa yksi opettaja. Alakoulussa toimintatapa koettiin melkein yhtenevästi (92 %) 
klikkiytyneeksi ja mielipiteitä rajoittavaksi, yläkoulussa vajaa puolet (39 %) opetta-
jista. Yläkoulussa koettiin vahvemmin opettajien yhteistoimintaan suuntautumista 
(57 %), alakoulussa vain 33 % opettajista. Kielteiset tulokset painottuivat alakoulussa.
Ristiriitaisuudella viittaan toimintatavassa myönteisenä ilmiönä molemmissa, ylä-
koulussa vahvemmin, koettuun yhteisöllisyyden kasvuun ja yhteistoimintaorientaa-
tioon sekä samanaikaisesti molempien yhteisöjen sosiaaliseen vuorovaikutukseen 
kietoutuneisiin jännitteisiin, rajoittumisen ja suojautumisen kulttuuriin, jossa ei ollut 
tilaa eriäville mielipiteille, ”virheille” tai kokeiluille. Käytäntöön valautuneet ristirii-
taa synnyttäneet jännitteet ilmenivät myös luottamuksen, avoimuuden ja tasapuoli-
suuden puutteen kokemuksina sekä heikkona suvaitsemisena. Se synnytti suojau-
tumista, itsenäisen ajattelun ja mielipiteiden esittämisen rajoittumista, vetäytymistä 
vuorovaikutustilanteista ja klikkiytymistä733. 
Vahvan kontrolloimisen ja yhteisöllisyyden, perinteen ja uusien toimintatapojen 
pyrkimykset todentuivat yhtä aikaa. Hallinta- ja kontrollipyrkimykset tähtäsivät in-
tegraatioon: yksimielisyyteen, samalla tavalla ajattelemiseen ja toimimiseen sekä 
heikon kiinteyden vahvistamiseen. Poikkeavien mielipiteiden esittäminen, eritavalla 
ajatteleminen tai toimiminen koettiin yhteishengen vastaisena734. Tavoiteltua kiinte-
yttä ja yhteisöllisyyttä oli kuitenkin vaikea edistää jännitteisen jähmettymisen kult-
tuurissa. Siihen olisi tarvittu erilaisuuden sietoa ja suvaitsemista, kokemusta pystyä 
avoimesti esittämään kollegan tai yleisestä mielipiteestä poikkeavia mielipiteitä ja 
siitä huolimatta tulla arvostetuksi. Suojautumisessa energiaa valui kontrolloimiseen 
733  Ks. 3.3 Opettajayhteisökulttuureja; 4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina; vrt. myös Gallagher 
& Ford 2002, 65- 68
734  Ks. 3.2 Ryhmän rakenne ja ryhmäkäyttäytyminen; vrt. myös Achinstein 2002, 422; Willman 2001, 162
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ja varomiseen735. Avoimuutta ja keskinäistä luottamusta ei ollut kehittynyt myöskään 
vuorovaikutuksen ja keskustelun puutteesta johtuen736. Sen sijaan ahtaisiin ajattelu-
tapoihin jähmettymisen seurauksena syntyi varuillaanoloa ja ristiriitaisten asioiden 
välttelytaipumus. 
”Supattelut pois ja selän takana puhumiset, rohkeutta  
toivon, että asioista uskalletaan puhua suoraan”(N40)
”Pois klikit, selän takana puhuminen, asioiden ”hoitelu” muiden selän takana”(N27)
”Tuodaan asiat esille, eikä puhuta niistä selän takana”(M8)
”Turha epäluulo ja kyräily pois”(N21)
”Taas jälleen klikit, nurkkakuntaisuus, toisten syyttely, oman ”tontin” puolustaminen”(N15)
Epävarmuus, avoimuuden ja tasapuolisuuden puutteen kokemukset synnyttivät 
klikkiytynyttä toimintakulttuuria737. Pohjimmiltaan kyse oli siitä, ettei mielipiteitä 
oltu totuttu/uskallettu tuoda esille, vaan ne olivat siirtyneet kuppikuntien sisäiseen 
käsittelyyn. Klikkiytyminen lisäsi entisestään varautuneisuutta vuorovaikutuksessa 
ja luottamuksessa vaikeuttaen yhteisiä pyrkimyksiä. Opettajien vuorovaikutussuh-
teille kuvataan olevan ominaista hakeutuminen samaan alakulttuuriin kuuluvan, 
yhden tai kahden samalla tavalla ajattelevan kanssa vuorovaikutukseen738. Klikkien 
kannalta muodostui keskeiseksi, paljonko yhteistä sosiaalista todellisuutta oli ja 
kuinka avoimeksi tiedonjako koettiin. Mitä enemmän tietoa ja yhteistä sosiaalista 
todellisuutta sekä vireillään olevaa keskustelua yhteisöissä olisi ollut, sitä vähem-
män olisi todennäköisesti ollut epävarmuutta ja tarvetta korvata puuttunutta tietoa 
omalla tai klikeissä syntyneillä luuloilla. 
Varauksellinen, heikosti erilaisuutta sietänyt ja rajoittava toimintatodellisuus syn-
nytti yksipuolisia asioiden käsittelyfoorumeja. Syntyi uskomuksia, oletuksia ja epäilyjä. 
Kerran syntyneinä niitä oli vaikea korjata, sillä ne siirtyivät vaikuttamaan toiminnan 
taustalle. Jännitteistä seurasi ala- ja yläkoulun sisäisiä, mutta myös välisiä epäluuloja, 
kuten kokonaistuloksissa ja suorissa lainauksissa ilmenee. Opettajaryhmien vuoro-
vaikutussuhteiden kuvataan viilenevän muutostilanteissa tai taloudellisten resurssien 
jakamisen yhteydessä739. Olemassa olleiden jännitteiden taustasyy oli pitkäaikaises-
sa yhteisön kehityksessä, ei tulevassa yhtenäiskoulumuutoksessa. Klikeistä muodos-
tui myös eriarvoisuuden kokemuksia lisännyt tekijä. Yksilö- ja yhteisötason vaikeu-
det johtivat opettajia hakemaan etäisyyttä ja ”pakenemaan” työhön omaan luokkaan. 
Kieli on osa sosiaalista todellisuutta, jonka kautta luodaan merkityksiä ja vai-
kutetaan ääneen puhumalla, mutta yhtälailla myös pidättäytymällä ilmaisemasta 
omia ajatuksia. Avoimen ja luottamuksellisen keskustelukulttuurin luomista pide-
tään yhtenä rehtorin keskeisistä tehtävistä ja sen ymmärretään edistyvän hänen esi-
merkkinsä kautta740. Alakoulun erittäin vahva kokemus klikkiytymisestä ja mielipi-
735  Vrt. Manka 2007, 64; Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 93
736  Vrt. Halverson 2007, 94
737  Ks. 3.3 Opettajayhteisökulttuureja; myös Hargreaves, A. 1992a, 223- 225, 232; Murto 1992, 119- 125
738  Rajakaltio 2011; Nyman 2009; Fullan 2007; Willman 2001; Kuittinen & Salo 1999b, 82- 109
739  Ks. 3.2 Ryhmän rakenne ja ryhmäkäyttäytyminen; myös Kuittinen & Salo 1999b, 82- 109
740  Ks. 3.5 Rehtori toiminnan ohjaajana; Berg 2011; 2003; Kohonen & Leppilampi 1994, 42
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teiden rajoittumisesta sekä yläkoulun vahva kokemus kertoivat molempien yhteisöjen 
vuorovaikutus- ja kommunikaatiovaikeuksista. Mielipiteiden ilmaisemisen sijaan 
passivoiduttiin, jätettiin sanomatta ääneen mitä ajateltiin ja vetäydyttiin741. Samalla 
vaikeutui kollegojen kohtaaminen ja ymmärtäminen, mikä vaikutti myös arkisten 
”pikkuvaikeuksien” käsittelyä. Häiriöt jollakin osa-alueella siirtyivät vaikuttamaan 
systeemiin kokonaisuudessaan, jolloin vuorovaikutuksesta kehittyi epäluuloista ja 
varautunutta. Tiedostamattomaksi toimintatavaksi siirryttyään se vaikutti yksilöi-
den käyttöteorioiden siirtymiseen organisatoriselle tasolle puolustusstrategioiden 
käyttöön: epäluuloisiksi vuorovaikutussuhteiksi sekä ajattelun ja toiminnan vaihto-
ehtojen vähenemiseen742.
”Epäkohtien esiintuominen aiheuttaisi lisää ongelmia, siksi epäilen ko. asioista puhumista. 
Joutuu silmätikuksi, jonka oloa jotkut saattavat hankaloittaa. Kaikkien mielipiteitä ei edes 
kuunnella” (N29)
Opettajat jakautuvat kahteen leiriin: toiset uskaltavat sanoa mielipiteensä (eriävänkin), 
toiset taas eivät uskalla/viitsi puuttua havaitsemiinsa epäkohtiin” (M30)
”Jos jokin asia riepoo, niin suoraa keskustelua asianomaisten kanssa pitäisi osata harrastaa. 
Asiat selvitettävä eikä jätettävä niitä ”hautumaan”, niin että sit ajan päästä räjähtää. Kun 
tulee erimielisyyksiä ylä- ja ala-asteen opettajien kesken, hyvä olisi keskustella suoraan 
asianosaisen open kanssa, eikä niin, että jostakin muualta asia tulee julki”(N36)
”Asioista tulee puhua avoimesti ketään syyllistämättä, kenellekään nauramatta hänen 
mielipiteilleen”(N9)
”Negatiivisten asioiden esille tuomisen vaikeus; pitää olla mahdollisuus myös kritisoida 
ilman että johtoporras suuttuu heti äärimmilleen” (N23)
Myös muissa tutkimuksissa esille tulleesta ”valikoidusta puhumattomuudesta”743, 
muodostui vähemmän riskejä sisältänyt vaihtoehto. Jos esitti etenkin poikkeavan 
näkemyksen, joutui asettamaan ristiriitaisessa ilmapiirissä itsensä ja ajatuksensa 
toisten arvioitavaksi. Koska oli kokemuksia vähättelystä, torjutuksi tulemisesta, jopa 
mielipiteille nauramisesta, kynnys mielipiteiden esittämiseen oli korkea. Osittain 
vaikeutta voidaan ymmärtää työorganisaatioiden kommunikaatiokulttuurin kautta. 
Joka kymmenes työelämän vastaaja on 1988 arvioinut, ettei ole voinut työryhmässä 
ilmaista vapaasti mielipiteitään744. Kokemuksilla ettei ole voinut ilmaista mielipitei-
tään, niitä ei ole arvostettu tai ne on torjuttu, on suuri vaikutus koko toiminnalle, 
sillä määrittelemme itseämme ja ympäristöämme vuorovaikutuksessa tulevan pa-
lautteen kautta. Tulkintaa seuraa reaktiot, jotka säätelevät ja ohjaavat paitsi yksilön 
identiteettiä ja toimintaa, myös koko toimintakulttuuria. Sen seurauksena rakentuu 
myös yhteisön kollektiivinen identiteetti745. Sanattomaan epävarmuuden hallintaan 
nojannut todellisuus synnytti kollektiivista kontrolloivaa varuillaanoloa.
741  Ks. 4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina
742  Ks. 4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina; Evans, Kersh & Kontiainen 2004, 61- 62, 70; Argyris 
1994, 77- 85
743  Willman 2001, 178; Salo & Kuittinen 1998, 214- 223 (”valikoiva mykkyys” ja ”kielettömyys”)
744  Juuti 1988, 52
745  Ks. 2.5.3 Ammatti-identiteetti
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Opettajien kommunikaatiota kuvataan kontrolloiduksi: kommunikaation vasta-
puolia ja sanomisen sisältöjä pyritään rajaamaan ja valikoimaan yhteensopiviksi746. 
Opettajat myös kaihtavat työongelmista puhumista eivätkä tuo mielellään esille vai-
keuksiaan747. Jokainen opettaja joutunee aineistossa kuvatun kaltaiseen tilanteeseen, 
missä kollega ihmettelee: ”miten on mahdollista juuri sen luokan kanssa, jonka kans-
sa minulla ei koskaan ole ollut vaikeuksia”. Vaikeuksista puhumattomuuteen ja yksi-
tyisyyden suojaamiseen on opettajilla kiertotie: keskustelu työn ongelmista tapahtuu 
oppilaan ongelmien kautta748. Karjalainen749 tulkitsee työongelmista puhumattomuut-
ta tiedostamattomien sosiaalisten merkityssääntöjen avulla: ”opettajuuden ajatellaan 
ikään kuin olevan synnynnäinen ja verissä, sitä ei voi oppia”. Jos paljastat omaavasi 
ongelmia opetuksessasi, paljastat ehkä myös olevasi väärällä alalla. Toisille viestite-
tyt ongelmat voidaan herkästi tulkita ammattitaidon puutteena, mihin suora lainaus 
viittaa. Ongelmien kokemiselta ja tarkastelulta suojaavan ”välituntilörpöttelyn” opet-
tajat kokivat huojentavana. Opettajainhuoneen terapoivana alueena kuvataankin ”tar-
koituksetonta” ja ”pinnallista” puhetta, huumoria ja kevyttä sanailua750. Karjalaisen751 
kanssa oli myös yhtenevää tulkintaa:  ”neuvoa kysyvä opettaja ei ole aina tyhmä ja osaa-
maton, emme ole ketkään täydellisiä”(M28). 
”Avoimuutta ja keskustelevaa ilmapiiriä tulee lisätä, mielestäni olisi hyvä, jos tiedettäisiin 
enemmän eri oppiaineiden sisällöistä, opetustavoista, projekteista yms. Tämä lisäisi toisen 
työn arvostamista.”(N3)
”Avoimuus, yhteistyökyky, tasa-arvoisuus, yhteishenki, kannustus, rehellisyys; näitä kaikkia 
lisää.”(N10)
”Lisää avointa keskustelua, yhteistä suunnittelua, vastuualueiden lisääminen mahdollisim-
man monille”(N21). 
”Enemmän avoimuutta ja keskustelua – ei hoideta asioita (oman oppiaineen etuja) keittiön 
kautta”(N1)
”Epävirallisia toimintatapoja, kuten olen hiljaa kun kysytään mielipidettä, sitten hiippail-
laan esimiehen pakeille luottamuksellisesti, virallisia työtapoja on vähän ja niitä pitäisi 
kehittää”(N38)
”Tuntuu, että päätökset on jo valmiiksi tehty, en pysty enää vaikuttamaan niihin 
mitenkään”(N21)
Avoimuuden puutteen kokemukset tulivat vahvasti esille molemmissa yhteisöissä. 
Sen on osoitettu olevan työyhteisöjen yleisiä ongelmia752. Opettajat eivät kuitenkaan 
pohtineet, mistä avoimuuden puute johtui. Avoimuus syntyy luottamuksesta itseen 
ja toisiin ja edellyttää syntyäkseen riittävää vuorovaikutusta, keskustelua ja yhteis-
toimintaa753, joka puuttui. Avoimuuden puutteen kokemukset ovat, paitsi liitettävissä 
746  Willman 2001, 160- 165
747  Willman 2001; Salo & Kuittinen 1998, 214- 223; Karjalainen 1992, 28- 29 
748  Achinstein 2002; Hargreaves, A. 1992a, 221; Karjalainen 1992, 28
749  Karjalainen 1992, 29; myös Hargreaves, A. 1994, 149- 150
750  Karjalainen 1992, 28; Hargreaves, A. 1992a; 221
751  Karjalainen 1992, 2, 28, 30, 50
752  Murto 2000, 146
753  Halverson 2007, 94; Juuti 1995, 19- 20
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vuorovaikutusongelmiin, epävarmuuteen ja epäluuloihin, myös nähtävissä osittain 
niiden synnyttämiksi. Ne lisäsivät ulkopuolisuuden ja eriarvoisuuden kokemuksia: 
syntyi tunne jäädä ulkopuolelle ja osattomaksi jostakin yhteisestä asiasta tai tie-
dosta. Avoimissa vastauksissa ilmeni usean opettajan kokeneen, olipa perusteita tai 
ei, että hänet suljettiin joidenkin asioiden, päätösten tai toimintojen ulkopuolelle754. 
Avoimeksi koettu tiedottaminen olisi ollut tärkeää tässä tilanteessa. Mitä enem-
män tietoa virtaa, sen avoimemmaksi toiminta kokonaisuudessaan yleensä koetaan. 
Avoimuus edistää myös mielipiteenilmaisua. Avoimen tiedottamisen merkitystä ei 
kuitenkaan esimiestasolla ymmärretty. Lisää ilmiöstä tiedottamisen kohdassa755.
”Yhteistoiminnan lisääminen - yhteistyötä yli oppiainerajojen, henkilökunnan vahvuudet 
käyttöön” (N1)
”Vain lisääntyvä yhteistoiminta poistaa kuppikuntia. Osalla opettajista on aktiivista asioiden 
hoitamista. Innostusta ei saisi laskea millään toimenpiteillä”(N9)
”Toisaalta osa työyhteisöstä innokkaasti muutoksessa mukana, toisaalta osa tiukasti vain 
oman entisen roolin mukaisessa työssä” (N27) 
”Kaikki odottavalla kannalla”(N28)
Ristiriitaisten ja epäyhtenäisten yhteisöjen vaikeudet olivat synnyttäneet muutos-
painetta, mistä vahvana yläkoulussa ja viriävänä alakoulussa koettu yhteistoimin-
taorientaatio kertoi. Opettajien yhteistyön kehittymisen on vahvasti osoitettu olevan 
kiinni, paitsi rakenteiden ja edellytysten luomisesta, myös yhteistoiminnan määrästä 
ja laadusta sekä sen tukemisesta756. Suojautumiseen ja vuorovaikutustaitoihin liit-
tyneet vaikeudet tekivät yhteistyöpyrkimyksistä haavoittuvia, minkä vuoksi niiden 
tukeminen olisi ollut ensisijaista757. Viisas rehtori organisoi yhteistoimintamuotoja, 
sillä ne edistävät myös luottamuksen syntymistä ja sitoutumista. Ei riitä, että on hyvä 
opettaja vain yksin omassa luokassaan758. Toisaalta yhteistoimintaan liittyvät aina 
myös konfliktit, mikä edellyttää valmiutta niiden käsittelyyn rakentavalla tavalla. 
Yhteistoiminnan tukeminen olisi kuitenkin ollut tärkeää, sillä sen kautta kehittyy 
yhteisiä kokemuksia ja muodostuu jaettua ja koettua toimintatodellisuutta759. Lisäksi 
koulu ei pysty kehittymään, mikäli opettajat eivät kykene yhteistyöhön760, mikä tulee 
vuoden 2003 kokonaistuloksissa esille.
754  Vrt. Juuti 2006, 110; Evans, Kersh & Kontiainen 2004, 61- 62, 70
755  8.1.5 Tiedottaminen
756  2.5.2 Yhteistyö ja kollegiaalisuus; Berg 2011; 2003; Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007; Willman 
2001; Helakorpi 2001, 397 
757  4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina; Helakorpi 2001, 393- 401
758  Vrt. Gallucci 2003; Johnson 2003, 341- 346; Kohonen & Leppilampi 1994, 40; Rosenholtz 1989
759  Schein 2001, 28; myös 2.4 taulukko 2. (Opettajan työuran kehitysprosessikuvaus Ojasen mukaan)
760 Ks.  Leino 1994, 43; Niemi 1996, 36; Sahlberg 1996, 59 (Kotola- projekti)
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Kuvio 11. Toimintatapa. Kollektiivinen opettajakuvaus.  
Edellisen kuvion 11 osoittamaan käytännön ristiriitaisuuteen kätkeytyi siemen uuden al-
kuun. Alentunut toimintakyky synnytti pitkään jatkuessaan muutospainetta, joka nousi vallitse-
van ja halutun välisestä ristiriidasta. Tyytymättömyyttä ja epävarmuutta synnyttäessään ristiriita 
toimi motivoivana jännitteenä paremman tulevaisuuden tavoittelulle.  
8.1.1.1 Säilytettävät ja eteenpäin siirrettävät toimintatavat 
Yksi yläkoulun opettaja kuvasi toimintatapaan liittyvää ilmapiiriä "helpoksi hengittää" ja 
koki toiveidensa tulleen huomioiduksi. Lisäksi kahden yläkoulun opettajan kokemus hyvin toi-
mivista toimintasäännöistä, avoimuudesta, kannustamisesta, tasapuolisuudesta, virheiden salli-
misesta tai yhteistyöstä ovat vahvasti ristiriidassa ensimmäisen tutkimustehtävän ja myös koko-
naistulosten kanssa. Poikkeavaa merkityksenantoa voidaan tulkita, paitsi muutaman opettajan 
aitona kokemuksena, myös esitettynä toiveena: "haluaisin säilyttää ja siirtää eteenpäin tällaista 
toimintakulttuuria". Tulosten peilaaminen kokonaistuloksiin antaa aihetta olettaa kysymystä 
tulkitun juuri toiveena. Kysymyksenasettelu ei siltä osin ole silloin onnistunut. Niinpä tulkinta 
edellyttää ristiriidan tarkastelua myös muiden tuloskohtien kautta.
"Oppilaista huolehtiminen, yksilöllinen paneutuminen, vaikka keinoja ei aina tahdo löytyäkään"(N15) 
"Perusopetus toimii – "työn tekemisen meininki"(N10) 
"Opettajien melko itsenäisen toiminnan sallimisen"(M12) 
 "Välitunnit virkistyksen lähteenä. Mahdollisuudet vaihtotunteihin mieltymysten ja kykyjen mukaan. 
Opettajien yhteiset vapaa-ajan tapahtumat"(N31) 
"Tämän lukuvuoden aikana syntyneen, orastavan yhteistoiminnallisuuden haluaisin laajentuvan entises-
tään. Harmi, että osa vain vielä pitäytyy tiukasti omalla sarallaan ja sanoutuu irti yhteisistä projekteis-
ta"(N1) 
"Itsenäisyyden"(M24) 
Ristiriitainen toiminta- ja vuorovaikutuskulttuuri oli ikään kuin "normalisoitunut" ja siirty-
nyt käytäntöihin. Vaikeudet ohitettiin keskittymällä työhön luokassa764. Siellä koettiin säilyneen 
"työnteon meiningin". Luokasta, työn sisällöstä ja oppilaista on nähty muodostuvan opettajan 
palkitsevin, mutta myös haastavin työareena765. Suurtakaan vastuuta luokasta ei aina haluta/osata 
                                                
764 Vrt. Salo & Kuittinen 1998, 214- 223 ("ohita ja peitä") 
765 Kuittinen & Salo 1999, 85- 86; Karjalainen 1992, 15 
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jan kokemus hyvin toimivista toimintasäännöistä, avoimuudesta, kannustamisesta, 
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Ristiriitainen toiminta- ja vuorovaikutuskulttuuri oli ikään kuin ”normalisoitunut” 
ja siirtynyt käytäntöihin. Vaikeudet ohitettiin keskittymällä työhön luokassa761. Siellä 
koettiin säilyneen ”työnteon meiningin”. Luokasta, työn sisällöstä ja oppilaista on nähty 
muodostuvan opettajan palkitsevin, mutta myös haastavin työareena762. Suurtakaan 
vastuuta luokasta ei aina haluta/osata jakaa763. Opettajat halusivat hoitaa työn oppi-
laiden tarpeet keskeisimpinä huomioiden. Esille tulleen välittämisen ja huolen oppi-
laista on osoitettu olevan opettajien ominaispiirre764. 
Taulukko 8. Toimintatavat, joita haluan säilyttää tai siirtää eteenpäin. (Avoin kysymys 5:N= 34)
Vuorovaikutus yhteistoiminta oppiaineiden välinen yhteistyö kaipaa tukemista
aineryhmien sisäinen yhteistyö
pienryhmätyö/tiimityö/projektit
luokkien välinen yhteistyö
suunnittelu
valvonnat vastuun jakaminen toisen  
opettajan kanssakriisitilanteet
välituntikeskustelut oppilaat
työasiat
kahvipöytäkeskustelut: virkistävää
rehtorin keskustelu opettajainhuoneessa 
vapaa-aika yhdessä kokeminen
Toiminta ominaispiirre avoimuus muutaman opettajan kokemus
kannustus
virheiden salliminen
itsenäisyys
toteutuva tasapuolisuus työn, tuntien jakamisessa
mahdollisuus 
vaikuttamiseen
erilaiset ratkaisut opettajien huomioiminen
toiveet, ehdotukset, mielipiteet
toimintasäännöt sitoutuminen yhdessä sopiminen
velvoittavuus
opetuksen laatu hyvä perusopetus
jatkuvuus kehittämistyöryhmä
oppilaskunta, tukiopetus
erityisluokkaopetus
musiikkiluokat
leirikoulut, yökoulut
Ilmapiiri ”helppo hengittää” avoimuus
huumorinkäyttö
innostus
761  Vrt. Salo & Kuittinen 1998, 214- 223 (”ohita ja peitä”)
762  Kuittinen & Salo 1999, 85- 86; Karjalainen 1992, 15
763  Halverson 2007, 93; Huberman 1993, 14- 22 
764  Syrjälä, Estola & Uitto 2006, 45
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Pyrkimys yhteistoiminnan kehittämiseen ja lisäämisestä seuraa läpi tutkimuksen. 
Se on aiheellinen, sillä sitä on pitkään pidetty myös koulun keskeisimpänä muu-
tostarpeena765. Yhteistoimintaa haluttiin kehittää opettajien välisenä, rehtorin ja 
opettajien, oppiaineiden, aineryhmien sisäisenä sekä pienryhmien ja luokkien vä-
lisenä. Heikosta kiinteydestä ja luottamuspulasta kärsivissä yhteisöissä toiveiden 
ei ollut mahdollista siirtyä käytännön toimintatavoiksi myöskään tuen puuttuessa. 
Näkemykset yhteistyöstä rajoittuivat, lukuun ottamatta pienryhmä/tiimityömuoto-
jen tavoittelua, perinteisiin yhteistoimintamuotoihin, kuten projektit ja toiminnan 
suunnittelu. Niiden funktioina nähtiin velvollisuuksien jakaminen ja tuen saaminen 
kollegoilta. Se on yhtenevä Sahlbergin ja myös Rajakaltion766 tulosten kanssa: opetta-
jien luonteva yhteistyö syntyy projektien ja tapahtumien yhteydessä. 
Opetukseen ja opetusmenetelmiin liittyvää pedagogista yhteistyötä eli mentoroin-
tia, kollegan opetuksen seuraamista tai yhteistä opetuksen reflektointia, ei esitet-
ty767, vaikka ”pedagogisen keskustelun” tarve ja puute ilmaistiin myöhemmin useasti. 
Kollegan opetuksen seuraaminen tai palautteen antaminen on suomalaisessa koulu-
kulttuurissa ollut vierasta ja muodostunut melko korkeaksi kynnykseksi opettajille768. 
Sanaton sääntö ”kieltää” kollegoja seuraamasta toistensa opetusta. Syyksi opettaji-
en uskotaan esittävän kiireen ja resurssipulan769. Ammatillisen kehittymisen näkö-
kulmasta suunnittelu tai arviointi ei yhteistoimintana kuitenkaan riitä, sillä ne eivät 
edistä rutinoituneiden toimintamallien muuttumista ja uusien kokeilua. Tarvitaan 
omiin kokemuksiin ja työkäytäntöihin liittyvää toimintatapojen tarkastelua ja kyseen-
alaistamista, jolloin huomion kiinnittäminen toimintaa koskeviin taustakäsityksiin, 
uskomuksiin ja odotuksiin mahdollistaa uudistumisen770. Yhteistoimintapyrkimykset 
tukevat parhaiten kollegiaalisuuden kehittymistä silloin, kun ne eivät perustu ”järjes-
tettyyn kollegiaalisuuteen”, vaan opettajien itseohjautuvuuteen, käytännön tarpeisiin 
ja arvokkaiksi kokemiinsa toimintoihin771.
”Juuri orastava yhteistoiminnallisuus (kaikki ei vielä mukana)”(N9)
”Ala- ja yläluokat toimivat nykyisin aivan omissa ympyröissään, tietämättä toisistaan 
mitään”(M4)
”Ala- ja yläkoulun opettajat ovat hieman lähentyneet toisiaan jouduttuaan enemmän tekemi-
siin toistensa kanssa näiden ops- ym. juttujen vuoksi”(N7)
”Ala- ja yläkoulun opettajien välinen yhteistyö ei välttämättä suju automaattisesti, esim. jo 
palkkauksenkin takia voi olla valmiita ennakkoluuloja ja kateutta toisen puolen opettajia 
kohtaan”(N35)
Lisääntyneisiin yhteistoiminta- ja yhteistyötarpeisiin etsittiin täysin uutta ratkaisua 
toiminnan organisoinnilla pienryhmiin/tiimeihin, josta on muodostunut lupaava 
765  Huusko, Pietarinen, Pyhältö, Soini 2007; Luukkainen 2004, 292; 2005, 4; Sahlberg 1996, 59
766  Sahlberg 1996, 51- 61; Rajakaltio 2011, 208
767  Vrt. Hargreaves, D. H, 1994, 427- 428 (toisilta oppiminen kertomalla, kuuntelemalla, suunnittelemalla, 
observoimalla ja palautteen antamisella)
768  Sahlberg 1996, 51- 61 
769  Vrt. Salo & Kuittinen 1998, 214- 223 (”ohita ja peitä”)
770  4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina
771  Ks. 3.3 Opettajayhteisökulttuureja; vrt. myös Munthe 2003; Sahlberg 1996, 59- 60
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malli myös kouluissa772. Jos vastuuta työstä ja sen kehittämisestä halutaan siirtää tii-
mien kannettavaksi, toimii se oppivan organisaation773 tavoin. Kohdekoulun kaltai-
sissa suurissa kouluissa yhteisöllisyyden ja yhtenäisyyden on ymmärretty kehitty-
vän parhaiten juuri pienemmissä moduuleissa/tiimeissä774. Niiden on pitkään nähty 
mahdollistavan yhteistoiminnan kehittymistä estävien rajojen ylityksen775, edistävän 
asiantuntijuuden kehittymistä776 sekä työtyytyväisyyden ja osaamisen kasvua777. 
Pieni ryhmäkoko synnyttää kiinteyttä, positiivista keskinäistä riippuvuutta, jaettuja 
uskomuksia ja normeja778, jotka tulevat kokonaistuloksissa tarpeina toistuvasti esil-
le. Se edellyttää kuitenkin valmiutta tulla toimeen eri tavalla ajattelevien kollegojen 
kanssa, oman persoonallisuuden ja vuorovaikutustaitojen kehittämistä sekä kykyä 
ratkaista ristiriitoja rakentavasti neuvotellen779, mihin opettajilla ei näiden tulosten 
valossa näyttänyt olevan vielä valmiutta. 
Itseään yhteisvastuullisena pitävän, yhteiseen tavoitteeseen sitoutuneen ryhmän 
on osoitettu muodostuvan avoimessa vuorovaikutuksessa myös erinomaiseksi oppi-
misen kontekstiksi780. Kun vastuuta jaetaan ja siirretään myös päätösvaltaa pienryh-
mien/tiimien toimintaan, niistä on mahdollista kehittyä itsenäisesti asioita hoitavia 
toimintakokonaisuuksia, joissa sitoudutaan oman ja yhteisön toiminnan kehittämi-
seen ja yhdessä oppimiseen781. Pienryhmien kautta voidaan vaikuttaa myös tuloksis-
sa ilmeneviin riippuvuuteen rehtorista, eristäytymiseen, klikkiytymis- ja polarisoi-
tumisherkkyyteen sekä heikkoon kommunikaatioon opettajien välillä782. Kyse ei ole 
rehtorin töiden siirtämisestä opettajien suoritettavaksi, mikä saatetaan muutosvas-
tarintana kokea. Rakenteiden uudenlaisella organisoinnilla voidaan uudistaa muut-
tumattomia toimintamalleja. 
Jaetun johtamisen tutkimusprojektissa opettajat jakoivat myös pedagogisen johta-
juuden, mikä edellytti, mutta myös edisti, uudenlaisen opettajaimagon rakentamis-
ta783. Toiminnan suunnittelussa tulisi huomioida esiin nousseet asiat, kuten luokan- 
vs. aineenopettajien palkkauksen ja tuntivelvollisuuseroihin liittyneet ennakkoluulot 
ja epäselvyydet. Peruskoulun alusta asti olemassa olleiden erojen poistaminen näh-
dään yhtenäiskoulun kehittymisen yhtenä taustaehtona784. Vaikka opettajat eivät pysty 
niihin itse vaikuttamaan, niistä tulee avoimesti puhua. Yhteistoimintaa kehitettäessä 
tulisi huomioida opettajaprofession erityispiirteet ja ottaa opettajat itse suunnittele-
maan toimintarakenteita. 
772  Vrt. Rajakaltio 2011; myös Sahlberg 1996 (Kotola: koulukohtaiset pienryhmät); Teacher Quality 
Report of the Meeting of Country Representatives and Experts 1993, Pariisi: OECD
773  4.5 Oppiva organisaatio ja tiimityö; myös Leino & Leino 1997, 103; Juuti 1995, 92; Sarala & Sarala 1997
774  Johnson & Tanttu 2008, 13; Johnson 2008, 70
775  Launis & Engeström 1999, 68- 69
776  Hargreaves, D. A 1994, 423- 438 (asiantuntijuuden, ”new professionalism”, kehittymistä edistävät 
tekijät)
777  Vrt. Kuittinen 2007, 55- 61; Helakorpi 2001, 396- 400
778  Juuti 2006, 125- 130; Rousseau 2004
779  Vrt. Kohonen & Leppilampi 1994, 24
780  Manka 1999, 53; Huusko 1999, 307- 308; Kuittinen 2007 (tiimityön edut)
781  Vrt. 4.5 Oppiva organisaatio ja tiimityö (Jon Lissner ja Roskilden Trekronerskolen tiimityömalli)
782  Ks. Murto 1992, 74- 75
783  Andrews & Lewis 2002, 237- 254; Englert & Tarrant 1995, 332 (negotiation of new roles)
784  Johnson & Salo 2008, 35
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Myöskään opetustunteihin perustuvan palkkauksen ja sitä määrittelevän virkaeh-
tosopimuksen ei nähdä tukevan koulun yhteistoiminnallista kehittämistä785. Samoin 
nähdään vaikuttavan yksilösuorituksille arvoa antavan kannustusjärjestelmän, jon-
ka nähdään vievän pohjan pois yhteistyökeskeisiltä toimintatapapyrkimyksiltä786. Jos 
todella halutaan edistää opettajien yhteistyötä, keskinäistä riippuvuutta sekä osaa-
misen jakamista tukevia yhteistoimintamalleja, tulee yksilökeskeiset palkitsemis-
järjestelmät muuttaa tiimien työhön soveltuviksi. Rehtorin jakamia henkilökohtaisia 
palkanlisiä, joiden valintakriteerejä ja henkilöitä ei paljasteta eikä myöskään perus-
tella millään tavalla, voidaan avoimuuteen tähtäävässä toiminnassa kyseenalaistaa. 
Salaisina ne voivat muodostua epätasa-arvoa lisääväksi ja työmotivaatiota heikentä-
väksi arvostustekijäksi. Olipa syytä tai ei, opettaja ei välttämättä pysty luottamaan 
salaisena pidettävän palkitsemisen oikeudenmukaisuuteen787 tai hän voi kokea, ettei 
rehtori arvosta juuri hänen työtänsä. Nykyaikaisena, avoimiin kriteereihin perustu-
vana palkitsemisena sitä ei voida pitää, vaan viestittää byrokraattista ajatusta salai-
sesta palkitsemisesta ja vallankäytöstä.  
Keskeistä opettajien tavoittelemassa tiimityömallissa on mahdollisuus yhteistyö-
hön ja kokemusten kasvoista kasvoihin tapahtuvaan vaihtamiseen. Se tuo oppimisen 
ja ammatillisen kehittymisen mahdollisuuksia, jotka olemassa olevissa toimintara-
kenteissa jäävät ulkopuolelle788. On kuitenkin syytä huomioida henkilöiden poikkeavat 
ominaisuudet: toinen nauttii haasteista ja uusien tehtävien mittaiseksi kasvamisesta, 
toinen tyytyy tuttujen rutiinien ja toimintatapojen toistamiseen ja ahdistuu vastuun 
lisääntymisestä789. On myös syytä huomioida, että uudenlaisten organisaatiomallien 
toiminta nojaa perinteisen valvonnan sijaan sitoutumiseen790. Opettajien näkemyksen 
kanssa yhtenevästi on myös nähty tarvittavan tiimityötaitojen opettelua työvälinei-
nä791. Ne eivät ole luonnostaan hallittuja tai kanssakäymiseen verrattavia käytöstapoja. 
Opettajat ilmaisivat myös halun olla työtehtävien ulkopuolella epämuodollises-
ti enemmän yhdessä päästäkseen paremmin tuntemaan toisiaan yksityishenkilöi-
nä. Kollegan tuntemista työroolin lisäksi henkilökohtaisesti on pidetty eräänä ehto-
na yhteistyön syntymiselle työssä. Asiantuntijuuden toiselle avaaminen ja kollegan 
vahvuusalueiden tunteminen on nähty edellyttävän riittävää epävirallista toistensa 
tuntemista792. Yhtenevästi ihmisten käsitysten, toiminnan ja vuorovaikutussuhteiden 
riippuvaisuussuhteesta on esitetty, että ”mitä enemmän ihmisten välillä on vuorovai-
kutusta, sitä myönteisempi käsitys heillä on toisistaan”793. Siten yhteistoiminta edistää 
yhteisöllisyyttä, kollegiaalisuutta, avoimuutta, luottamusta, arvostusta, kannustusta 
sekä tuen antamista, joiden edistämistarve tulee tuloksissa toistuvasti esille.
785  Rajakaltio 2011, 259
786  Schein 2001, 79
787  Vrt. Juuti 2006, 107- 114; Sarala & Sarala 1997, 35 (motivaatio ja kannusteet)
788  Halverson 2007, 94; Ruohotie 1993, 128 (käyttää termiä ”kasvutarpeen voima” yksilön halusta ottaa 
vastaan uusia haasteita, oppia uutta ja kehittää itseään omassa työssään ja ammatissaan)
789  Juuti 2006, 68- 69
790  Hausman & Goldring 2001, 30- 51; Johnson 2003, 337- 350
791  Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 88; Willman 2001
792  Kuittinen & Salo 1999b, 82- 109; Donaldson 2001, 58
793  Schein 1973, 149
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Opettajat ilmaisivat useasti794 tärkeäksi oman vaikuttamisen mahdollisuuden: sen 
että heidän mielipiteet, toiveet ja ehdotukset otetaan mahdollisimman tarkasti huomi-
oon ratkaisuja tehtäessä. Kun työhön on alkanut liittyä palkan ohella yhä enemmän 
itsensä toteuttamisen ja kehittämisen tavoitteita, työasioihin vaikuttamisen mahdol-
lisuudesta on muodostunut yleisesti keskeinen työhön liittyvä työtyytyväisyyttä sekä 
motivaatiota edistävä tekijä795. Suomessa opettajaprofessio on ollut tavoiteltu ja ar-
vostettu ammatti, mitä saattaa osaltaan selittää vaikuttamisen mahdollisuus omaan 
työhön. Työn merkittävyyden tunne syntyy mahdollisuudesta vaikuttaa oman työn 
ehtoihin. Opettajien ilmaisema vaikuttamisen halu voidaan nähdä osoituksena paitsi 
sitoutumisesta, myös kehittämisorientaatiosta. Puuttuvan vaikuttamismahdollisuu-
den omaan työhön ja oppimiseen on puolestaan osoitettu johtavan voimavarojen va-
jaakäyttöön ja työmotivaation heikkenemiseen796. Opettajien äänen kuunteleminen 
voidaan siten nähdä tärkeänä toimintaa muovaavana tekijänä.
8.1.1.2 Kyseenalaistettavat tai muutettavat toimintatavat
Itsestään selväksi muodostuneiden toimintatapojen kyseenalaistamista estää herkkä 
sokeutuminen oman toiminnan muutostarpeille. On myös epäilys etteivät opettajat 
ole tottuneet kyseenalaistamaan käytäntöjensä mielekkyyttä tai näkemään niiden 
yhteyttä ja merkityksiä tarvittaviin muutoksiin797. Lisäksi yhteisö pyrkii omilla meka-
nismeillaan jatkuvuuteen, mikä tyrehdyttää toiminnan kyseenalaistamista798. 
”Toimintatavoissa olevat epäselvyydet. Eri opettajilla erilaisia toimintatapoja sellaisissakin 
asioissa, missä pitäisi olla selkeä koko koulun linjaus” (M30)
”Kaikkien pitäisi ainakin yrittää noudattaa sovittuja toimintatapoja”(N2)
”Yhteiset toimintasäännöt ja sanktiot ovat ajoittain epäselviä. Ongelma johtunee tiedottami-
sen katkoksista, joita ilmenee ajoittain”(M24)
”Kirjataan selkeät pelisäännöt ja sitoutetaan kaikki opettajat noudattamaan niitä” (M30)
”Kaikkia koskevat säännöt, joista ei lipsuta”(N17)
”Kaikkien opettajien tulisi sitoutua yhteisiin järjestys-/ pelisääntöihin”(N3)
”Kaikkien tulisi sitoutua yhteisiin käytäntöihin/sääntöihin” (N13)
”Sitoutumattomuus yhteisesti sovittuihin asioihin”(N19)
”Yhteinen sääntö on yhteinen sääntö: ei lipsumista”(N33)
”Yhteiset säännöt, joita ei kuitenkaan noudateta”(M22)
”Se mättää, kun on sovittu yhteisistä toimintatavoista ja säännöistä, eivät kaikki opettajat 
ole omalta osaltaan sitoutuneet niitä noudattamaan”(M32)
794  Ks. 8.1.5 Tiedottaminen; 8.1.11 Mitä epäröit tai pelkäät?
795  Mamia 2009, 49; Johnson 2003, 343- 345; Lindström 2002b, 27- 28; Rasku & Kinnunen 1999, 46- 48; 
Ruohotie 1985
796  Kirjonen 1999, 61
797  Niemi 1993, 58, 61
798  Ks. 3.4.1 Yhteisön muisti ja kehittämisen vaikeus
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Yhteisö tarvitsee toiminnalleen säännöt, normit ja rajat. Ne omaksutaan sosiaa-
listumisen yhteydessä ja niiden avulla yhteisö kontrolloi jäseniään ja pyrkii pitämään 
itsensä kiinteänä799. Taulukossa 9 esitän opettajien mielestä kyseenalaistettavat tai 
muutettavat toimintatavat. 
Taulukko 9.  Toimintatavat, joita haluan kyseenalaistaa tai muuttaa. (Avoin kysymys 6: N= 35)
Kollegiaalisuus yhteisöllisyys yhteishenki puute, tarve saada lisää
avoimuus
kannustaminen
kollegan arvostaminen
kollegan tukeminen
Toimintatapa yksintoimiminen yhteistyö, pedagoginen yhteistyö puute
oman edun ajaminen
kommunikaatio keskustelutapa karkea kielenkäyttö
”ei voi kysyä asioista”
mielipiteiden arvostamisen lisääminen
käyttäytymistapa aikuismaisuutta lisää
”työpaikan omistajat”
vuorovaikutussuhteet ilmapiiri kielteisyyspainotteisuus
rutiinit kaavamaisuus
joustamattomuus
epäviralliset - viralliset käytännöt läpinäkyvyyttä lisää
sitoutuminen toimintasäännöt ja -tavat kaikkien sitouduttava
normit yhdessä sopiminen
vastuunkanto
yhteiset asiat
työasiat päätösten tekopaikka ei kahvipöytäkeskusteluissa
päätösten tekotapa läpinäkyvyys
tasapuolisuus
ulkopuolelta tulevat määräykset rasittavia
vastuu työn hoitamisesta tukiopetuksen pitäminen
oppituntien pitäminen
Tuloksissa ilmenee toistuva toiminnan ja käyttäytymisen kontrolloimisen sekä 
toimintasääntöihin sitouttamisen tarve ja vahva pyrkimys. Yksittäisten opettajien 
asenteet saattavat kuitenkin jäädä kollektiivisten kontrollipyrkimysten ulottumatto-
miin eikä aitoa toimintasääntöihin sitoutumista ole mahdollista saavuttaa normein 
tai käskemällä. ”Yhteinen sääntö” on suhteellinen jokaisen muovatessa merkitykse-
nantoaan omien intressiensä ja henkilöhistoriansa kautta. Vahva rationaalinen kont-
rolloimisen sekä sääntöjen ja normien painottamisen pyrkimys viittaa normatiivisen 
organisaatioilmapiirin toimintatapoihin. Sen tyypillisinä ominaisuuksina kuvataan 
tehtäväkeskeisyyttä ja kiirettä800, jotka ovat myös opettajaprofessioon liitettyjä omi-
799  Ks. 3.2 Ryhmän rakenne ja ryhmäkäyttäytyminen
800  Juuti 1988, 108
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naispiirteitä801. Normatiivisuuteen liitetyt helposti kehittyvä huono yhteishenki ja 
todennäköisyys henkilöiden aloitteellisuuden vähenemiseen, näennäistehokkuus 
sekä rituaaleihin turvautuminen802 ilmenevät kokonaistuloksissa. Lisäksi rationaali-
sen ajattelun ja toiminnan korostaminen nähdään kehitystä ja oppimista estäväksi803. 
Opettajan työ on autonomista eikä sitä valvota tarkasti804. Opettajat ilmaisivat 
toistuvasti halun itsenäisyyden säilyttämiseen, mikä on yhtenevä monien aiempien 
tutkimustulosten kanssa805. Itsenäisyyden korostuessa oli kuitenkin syntynyt myös 
pyrkimystä toimia omien intressien mukaan oppituntien joustamisessa, valvontojen 
suorittamisessa, yhteisten toimintasääntöjen noudattamissa tai osallistumisessa ko-
kouksiin ja palavereihin. Toimintasääntöjen yhdenmukaisesta noudattamisesta näytti 
muodostuneen osittain tasapainottelua koulun sääntöjen ja omien intressien välillä806, 
mikä näkyi käytännössä ja huolestutti opettajia. Yleensä ryhmän paine pyrkii ohjaa-
maan yksilöiden toimintaa807. Usein yksilöt pyrkivät kuitenkin hyödyntämään raken-
teellisten tekijöiden heille sallimia vapauksia ja mahdollisuuksia. Individualistisen 
käyttäytymisen taustalla voidaankin nähdä ennen kaikkea rakenteissa kehittyneen 
autonomian.
”Yksilöllinen kilpailu pois” (N28)
”Kukaan ei ota vastuuta mistään yhteisestä. Mennään joka asiassa siitä missä aita on 
matalin”(N28)
”Yhteisiä pelisääntöjä tarvitaan opeille ja oppilaille. Etteivät opet tuijottaisi liikaa omaan 
napaansa”(N11)
”En haluaisi, että jostakin ylhäältä sanellaan päätöksiä, jotka vaikuttavat työhöni”(N5) 
”Sitä, ettei voi kysyä asioista. Sitä, että jotkut vedättävät johtajaa tai/ja joitain työkavereita” (N29)
”Yksittäisten ihmisten kurinpalautus”(N17)
”Epärehellisyyteen, oman edun tavoitteluun pyrkivät temput. Levittää ympärilleen äreää 
vihamielistä ilmapiiriä, tietää aina oikean ratkaisun, esittää asiantuntijaa aivan järjettö-
missä asioissa”(N17)
Autonomiaan on liitetty myös omavaltaisuutta: mikäli asiat eivät vaikuta to-
teutettavilta, vaihtoehdoksi jää kuunnella vain omaa ääntä ja sivuuttaa muu808. 
Yksilökeskeisten roolien negatiivisia piirteinä on Juuti809 kuvannut seuraavasti: 1. ag-
gressiivista tai hyökkäävää käyttäytymistä ryhmän muita jäseniä kohtaan tai avointa 
muiden ilmaisemien arvojen ja tunteiden hylkäämistä, 2. tukahduttavaa negatiivista 
ja vastahakoista käyttäytymistä, joka ilmenee liiallisena ja järjettömänä päätösten 
vastustamispyrkimyksenä, 3. ryhmän toiminnasta piittaamatonta käyttäytymistä, 
801  Rauste-von Wright, Soini, Pyhältö, Eerola, Pyhälä & Rämä 2003; Karjalainen 1992, 49; Willman 2001, 
144- 154
802  Juuti 1988, 108
803  Lyytinen 1996a, 4
804  Kontkanen 1996, 66
805  Willman 2001, 166; Salo & Kuittinen 1998, 214- 223
806  Vrt. Heikkinen 1999, 61- 87; Juuti 2006, 138
807  Ks. 3.2 Ryhmän rakenne ja ryhmäkäyttäytyminen
808  Syrjälä, Estola & Uitto 2006, 45
809  Juuti 2006, 138
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joka ilmenee sitoutumisen puutteena, kyynisyytenä ja piittaamattomuutena, 4. do-
minoivaa käyttäytymistä pyrkimyksenä hallita muita käskyjen antamisen, imarte-
lun tai muiden keskeyttämisen muodossa, 5. toisiin tukeutumista ja 6. ainoastaan 
oman erityisryhmän näkökulmien hyväksymistä. Edellä mainittuja ominaisuuksia 
on tunnistettavissa aineistossa.  
Myös tiloihin ja työvälineisiin kohdistui yksilöiden vahvaa hallinta- ja valtapyrki-
mystä. Pyrittiin määräämisoikeuteen, jonka seurauksena toimittiin siten, että omat nä-
kemykset tulivat varmasti huomioiduiksi ja ohjasivat myös rehtorin toimintaa. Tällaista 
valtapyrkimystä on kirjallisuudessa kuvattu ”työpaikan omistaja” käsitteellä, olipa 
henkilön asemansa työyhteisössä mikä hyvänsä810. Liikaa yksilöllisiä tarpeita tyy-
dyttävässä ryhmässä taustalla voi olla kyse joko johtamisen autoritaarisuudesta tai 
ryhmädynamiikan kehityksen pysähtymisestä. Liiallinen individualistinen toimin-
tapyrkimys voi liittyä myös ryhmän sisäiseen hajanaisuuteen tai vallankäyttöpyrki-
myksiin. Kaikki edelliset ilmenevät tuloksissa. Ryhmän kehittymiselle olisi eduksi, 
jos ryhmässä kyettäisiin kohtaamaan avoimesti valtaan, rooleihin ja toimintatapoi-
hin liittyviä kilpailusuhteita811. Toimintatapatulokset osoittivat avoimen asioiden tar-
kastelun puuttuneen täysin yhteisöissä. Tällaisten ryhmien kehitystä on kuvattu al-
kutekijöissä olevaksi, kun yhteisöstä muodostuu suljettu järjestelmä, jossa ei kyetä 
keskustelemaan todellisista asioista ja vaikeuksista, vaan turvallisuutta ylläpidetään 
ohittamalla ne ja jos puhutaan, puhutaan ”sopivista aiheista”812. 
”Koskaan ei avattu työpaikan sisäisiä valta- tai kanssakäymisen ja toisen arvostamisen 
oletuksia ”(N9) 
”Mielestäni työyhteisössä pitäisi kestää tilanteita, joista ei olla samaa mieltä – avointa 
asioiden käsittelyä aikuismaisella tavalla.”(N15)
”Rumaa kielenkäyttöä”(N29)
”Positiivisuutta työelämään - työporukan perusilme negatiivinen”(N10)
”Työkaverin lyttyyn lyöminen, vähättely, hymähtely tai muu alentava käytös”(N17)
”Pelkään opettajien normaalia jaksamista, mikä on jonkin verran huonontunut”(M18)
Paradoksaalisesti yhteisön toimintamalli pyrkii pitämään pintansa myös huonosti 
toimiessaan. Kollegalta odotettiin aikuismaista käyttäytymistä, mutta samalla sallit-
tiin epäaikuismaista käyttäytymistä ja karkeaa kielenkäyttöä813. Piikittely ja panet-
telu rapauttivat ilmapiiriä ja luottamusta. Hämäläisen & Savan814 mukaan niin tekee 
myös jatkuva valittaminen ja marina. Kollegoja tarvitaan aikuisina ja luotettavina, 
jotta kukin voi saada rehellistä palautetta, jonka varassa voi rakentaa ammatti-iden-
titeettiään ja kuvaa itsestä suhteessa muihin815. Kollegan piikittelyn, loukkaamisen ja 
panettelun lisäksi ilmeni pilkanluonteista sanailua. Ilmiötä on mahdollista selittää 
810  Hämäläinen & Sava 1989, 98
811  Juuti 2006, 138, 149
812  Juuti 1988, 21 (viittaus Sheashoren ryhmän kehitysvaihejaotteluun)
813  Campbell 2005, 209 (kyseenalaistamaton lojaalisuus ja ryhmäsolidaarisuus)
814  Hämäläinen & Sava 1989, 32
815  Ks. 2.5.3 Ammatti-identiteetti
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itsetuntoon liittyvänä suojautumiskäyttäytymisenä816. Epäyhtenäisissä yhteisöissä 
oli kyynisyyttä ja turhautumista synnyttäneitä sekä jaksamista heikentäneitä te-
kijöitä. Tyypillisenä turhautumisen seurauksena pidetään aggression ilmenemistä 
sanomiseen kytkeytyneenä817. Suvaitsevaisuus ja erilaisuuden sietokyky olivat myös 
rapautuneet ja näkemys omasta ajattelutavasta oli saattanut muodostua yksipuoli-
sesti ainoaksi oikeaksi818. Myös paineensietokyky on henkilöillä erilainen.
Turhautuneen käyttäytymisen taustalla voidaan nähdä kyllästymisen ja voimatto-
muuden, työn merkityksettömyyden ja ”leipääntymisen” kokemuksia. Turhautumisen 
ei kuitenkaan tarvitse olla työn sisällöstä tai henkilön roolista johtuvaa, vaan seu-
rausta myös niistä tavoista ja odotuksista, joilla henkilö ristiriitaisissa olosuhteissa 
kohtaa ympäröivän todellisuuden määritellessään itseään sen kautta819. Lisäksi itse-
näisyys, kun se liitetään mahdolliseen koulutuksen jälkeenjääneisyyteen, voi synnyt-
tää ”leipääntymistä”820. Monet jännitteet synnyttivät opettajissa ristiriitaisia tunteita: 
avuttomuutta, pelkoa ja hallinnan puutteen kokemuksia, jotka mahdollisesti provo-
soivat hyökkäävää käyttäytymistä, ei vain johtamista, vaan myös kollegoja kohtaan821. 
Monen opettajan ikäväksi kokemaa ”selän takana pahan puhumista” ei voida kui-
tenkaan tulkita esille tulleen klikkiytymisen seuraukseksi. Puhuessaan tarkoituksel-
lisesti pahaa ihminen toimii kateuden ja/tai oman puutteellisuuden kokemusten oh-
jaamana. Omaa minää pyritään pönkittämään aliarvioimalla kollegaa ja asettumalla 
hänen yläpuolelle. Se auttaa pahanpuhujaa hetkellisesti vapautumaan oman persoo-
nallisuuden ristiriitaisuuksista. Vaikka käyttäytyminen on ymmärrettävissä pahan-
puhujan tasapainon ja identiteetin suojaamispyrkimyksenä, on sillä tuhoisa vaikutus 
työyhteisön ilmapiiriin ja toiminnalle822. 
Toimintatapaan oli aikojen kuluessa totuttu ”sillä nyt on sellainen tapa” -asenteel-
la. Tällaisen henkilön poissaolo tai siirtyminen toiseen työyhteisöön vaikuttaa koko 
työyhteisöä tervehdyttävästi823. Arvosteleminen tai tapa puhua toisista henkilöistä 
kielteiseen sävyyn voidaan yhdistää myös koulun toiminnan luonteeseen: kontrolliin, 
arvosteluun, vertailuun ja yksilöiden väliseen kilpailuun824. Vaikuttaa siltä, että tapa 
arvioida ja arvostella kielteiseen sävyyn voi siirtyä toimintakulttuurissa ”sallituksi” 
toimintatavaksi, mikäli siihen ei kyetä puuttumaan. Ilmiö liittyy myös vallankäyttöön: 
valtaa omaava voi käyttäytyä toisia arvostaen, toisia taas kritisoiden. Henkilö voi myös 
pyrkiä tulkitsemaan asioita toisten puolesta, huolimatta siitä, että ei ole mahdollis-
ta työstää toisten maailmaa825. Esimiehen alaisten arvioiminen ja arvosteleminen on 
erityisen vahingollista työyhteisössä826. 
816  Ks. 4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina
817  Juuti 2006, 39
818  Ks. 4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina; myös Kuittinen 2003, 2
819  Vainio & Vuori 1992, 15
820   2.5.1 Yksintoimiminen ja autonomisuus
821  Vrt. Mäkipeska & Niemelä 1999, 98
822  Juuti 1995, 113- 114
823  Ks. 3.2 Ryhmän rakenne ja ryhmäkäyttäytyminen
824  Vrt. Aittola 1988, 6
825  Juuti 1995, 22
826  Juuti 2005; Karjalainen 1992, 12 
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Vallankäyttöön ja tunnesuhteisiin liittyneet selvittelyt veivät osan opettajien ener-
giasta työnteon kannalta hyödyttömään kohteeseen827. Opettajainkokouksessa ilmeil-
lään pilkallisesti kollegan kommenttiin reagoinut tai kollegaa selän takana panetellut 
opettaja näyttää olevan tunnistettu kasvatusalan ammattilaisten keskuudessa yleises-
ti828. Epäaikuismaisen vuorovaikutuksen osalta tulos poikkeaa aiemmasta tutkimukses-
ta, jossa opettajien vuorovaikutustapoihin on liitetty ikävien tilanteiden ja ristiriitojen 
välttely- ja suojautumispyrkimykset829. Ohittamisella torjutaan ja väistetään arat asiat 
ja peittämällä ne kätketään ammatillisen asiantuntijuuden taakse830: ”opettajan työ on 
yksityisasia, johon ei kuulu puuttua, samoin omaan työhön ei haluta puututtavan”831. 
Epäyhtenäisistä yhteisöistä, joissa oli arvostamisen puutteita, muodostui otollinen maa-
perä energiaa vieneille ihmissuhdevaikeuksille. Vuorovaikutussuhteiden ilmapiiriä 
kuvattiin alakoulussa kielteispainotteisiksi, minkä nähtiin estävän yhteisöllisyyden 
kehittymistä. Työyhteisöissä tulisi yleisesti sopia, että loukkaavalta tuntuvasta kie-
lenkäytöstä ja käyttäytymisestä kerrotaan aina ääneen eikä yhteisössä suvaita selän 
takana kollegojen arvioimista832. 
Yhteisöllisyystavoitteet liittyivät molemmissa yhteisöissä toistuvasti juuri sosiaa-
lisen ilmaston parantamiseen: arvostavan, tukea antavan ja kannustavan ilmapiirin 
edistämistarpeeseen sekä mahdollisuuteen olla avoimesti asioista erimieltä. Opettajat 
eivät kuitenkaan kyenneet ”tiedostamaan” omia tunteita tai omaa osuuttaan ongelmien 
synnyssä ja varsinkaan niiden ylläpitämisessä. Pyrkimys lisätä ja kehittää yhteistoi-
mintamuotoja tukee kaikkia yhteisöllisyystavoitteita, sillä luottamuksen ja yhteisölli-
syyden tiedetään kehittyvän riittävästä yhteistoiminnasta ja keskustelusta huolehti-
malla833. Koska ongelmia ei kyetty yhteisöissä tarkastelemaan, seurasi siitä ongelmia 
tuottaneen normiston ja kyseenalaistamattomien rutinoituneiden käyttäytymistapojen 
säilyminen. Kehittyi ”epävirallisia toimintatapoja”: oman edun tai oman luokan/aine-
ryhmän edun tavoittelua. Arvostuksen puutteen kokemukset muovasivat myös itsesää-
telyä834 ja kollektiivista identiteettiä. Toiminnan heikentyessä olisi ollut tärkeää kyetä 
tarkastelemaan ongelmallista toimintaa vain asiana ja toimintana syyllisiä etsimättä. 
Vuorovaikutusongelmien, avoimuuden ja luottamuksen puutteen, suojautumisen, mut-
ta ennen kaikkea osaamattomuuden vuoksi, se jäi tekemättä. Kuitenkin oli myös niitä, 
jotka pyrkivät tukemaan tilannetta ”laivan pinnalla pitämiseksi”, kuten asia ilmaistiin.
”Vanhat naamat ja vanhat roolit, emme tunne kunnolla edes toisiamme, eivätkä toiset ole 
kiinnostuneitakaan työkavereista”(N17)
”Uutena opettajana toivon, että edes hieman vanhoja perinteitä ja toimintatapoja uudistettaisiin. 
Turhan usein kuulee ”meillä on aina tehty näin” lausahduksen ensimmäisen vuoden aikana.”(N15)
”Kyllästyttää vanha rakenne!”(N9)
827  Vrt. Stoll & Fink 1996, 88; Hämäläinen & Sava 1989, 58
828  Helsingin Sanomat 17.12.2009 (”Kollegoita pilkkaavat aikuiset olisiko aika ottaa peili käteen?”)
829  Ks. 4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina; Salo & Kuittinen 1998, 214- 223
830  Willman 2001; Murto 2000, 145- 146; Salo & Kuittinen 1998, 218- 219
831  Ks. 2.5 Opettajaprofession ristiriita: yksin vai yhdessä; Hargreaves, A. 1993, 227- 246; Karjalainen 
1992, 29- 30, 37; Little 1990b; Rosenholtz 1989; Lortie 1975
832  Vartia, Lahtinen, Joki & Soini 2004, 68
833  Halverson 2007, 93- 94
834  Vrt. Ruohotie 1993, 36
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Joustamattomien, kaavamaisten rutiinien uudistaminen koettiin tärkeäksi, mutta 
käytännön työvälineet uusien ratkaisujen tuottamiseen puuttuivat. Vähän muutoksia 
sisältäneissä olosuhteissa systeemistä kehittyi kaavamainen ja joustamaton. Silloin 
on vaara jämähtää toistamaan tuttuja, usein toistuvia rutiineja. Koululle nähdäänkin 
tyypillisemmäksi kuin monille muille organisaatioille ajattelu: ”näin täällä on aina 
ennenkin tehty”835. Rutiinien muuttaminen edellyttäisi oman ja yhteisön toiminnan 
kyseenalaistamista sekä halua uusien toimintatapojen kehittämiseen eli uudista-
vaan oppimiseen836. Myös opettajien työtehtävien toistuessa melkein samanlaisina 
päivästä toiseen, vuodesta toiseen, tehtävien suorittaminen ei välttämättä vaadi uu-
sien ratkaisujen etsimistä tai laadullisesti uuden oppimista. Lisäksi toimintakulttuu-
ri pyrkii, ongelmista huolimatta, ennallaan säilyttämiseen837. Onkin mahdollista, että 
opettaja voi käyttää vain pienen osan todellisista kyvyistään. Häneen kätkeytyvät 
mahdollisuudet ovat silloin jääneet myös johtamisessa huomioimatta. 
Koettuun rutinoitumiseen ja tuttujen toimintatapojen toistamiseen liittyi vaara 
myös tavoitteiden hämärtymisestä838. Myös motivaation ylläpitämiseen ja uuden oppi-
miseen tarvitaan haasteita ja uusia tavoitteita. Opettajilta edellytetään yleisesti tutki-
vaa työotetta ja uusien käytäntöjen tuottamista sekä uusien toimintamallien ja mene-
telmien kehittämistä839. Perusosaamisen ei katsota enää riittävän. Rutiineista on toki 
hyötyä silloin, kun ne vapauttavat resursseja asioiden kohtaamiseen vaativammalla 
tavalla840. Lisääntyvien työtehtävien ja ajankäytön paineiden alla ei välttämättä kui-
tenkaan koeta tarvetta tarkastella tuttua ja hallittua uusien toimintatapojen etsimi-
sen näkökulmasta. Lisäksi, mitä kauemmin rutiinit ovat toimineet, sitä vaikeampaa 
niistä on luopua, vaikka rutinoitunut toiminta ei olisi vain tehotonta, vaan suorastaan 
estäisi kehittymistä. Uusia toimintatapoja aletaan usein työstää vasta silloin, kun en-
tinen tapa toimia käy täysin mahdottomaksi. 
”Henkilökunnan vahvuudet käyttöön, pois joidenkin oppiaineiden ylivallasta, kaikki oppiai-
neet ovat tärkeitä, ei vain ne, joita tarvitaan ylioppilaskirjoituksissa”(N1)
”Opettajien tulisi pystyä käsittelemään asioita yhteisesti pohtien ylä- tai alapuolelle ketään 
asettamatta. 
”Työntekijöiden eriarvoisuus vrt. asema” (M20)
”Eriarvoisuus, vain joidenkin ideoiden mukaan toimiminen” (N21)
”Koen, että työyhteisössä toisten sana painaa enemmän kuin toisten eli valta vaikuttaa 
asioihin on tietyillä opettajilla. Asiat eivät etene, ellei ole hyvissä väleissä vaikuttajaopet-
tajan kanssa”(N15)
”Valtaa pyrkivät käyttämään epäsuorasti jotkut/joku kauan talossa ollut opettaja. Ei anneta 
ko. tavalla hajottaa työyhteisöä. Ei piilojohtajia rehtorin selän takana” (N9)
”Asioista puhuminen muualla kuin op.kokouksissa. Käytäväpalaverit pois, avoimuus tilalle. 
Opettajien välinen eriarvoisuus” (N31)
835  Ks. 3.4.1 Yhteisön muisti ja kehittämisen vaikeus; myös Kohonen & Leppilampi 1994, 61
836  Ks. 4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina; Ruohotie 1996, 35
837  Ks. 3.1 Toimintakulttuurin monikerroksinen olemus; 3.4.1 Yhteisön muisti ja kehittämisen vaikeus
838  Ks. 2.4 Asiantuntijuuden luonne opettajaprofessiossa (taulukko 2); Ojanen 1993, 35
839  Lyytinen 1996a, 5
840  Bereiter & Scardamalia 1993 (suorituskyvyn ylärajalla toimiminen)
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Eriarvoisuuden kokemukset tulevat esille toistuvasti eri ilmiöihin liittyen yhtä vah-
vana ala- ja yläkoulussa. Niillä viitattiin oppiaineiden eriarvoisuuden841, mielipitei-
den samanarvoisuuden ja ”painavuuden”, työtehtävien, työn ja oppituntien jakami-
sen tasapuolisuuden sekä tiedon tasavertaisen saannin puutteeseen. Tasa-arvoisen 
yhteisön ymmärretään kohtelevan kaikkia tasapuolisesti ja oikeudenmukaisesti 
riippumatta siitä, kuka johtaa tai keitä ovat työntekijät. Jokaisen tulisi voida ko-
kea tulevansa kohdelluksi yhdenmukaisella tavalla ja mielipide yhtä arvokkaaksi. 
Opettajien kokemukset mielipiteiden arvostamisen ja avoimuuden puutteesta teke-
vät ymmärrettäviksi myös heidän kokemuksensa eriarvoisuudesta842. Olemme kui-
tenkin taustoinemme, ajattelurakenteinemme ja kokemustapoinemme erilaisia, jol-
loin toinen voi kokea eriarvoisuutta tai epäoikeudenmukaisuutta sellaisissa asioissa, 
missä toinen ei sitä koe. 
Eriarvoisuuden kokemuksiin liittyvä mielipiteiden ”painon” eriarvoisuuden koke-
mus on nähtävissä pitkän kehityskulun seuraukseksi. ”Sanomisen oikeuden” kuvattiin 
olevan tietyillä henkilöillä, joiden sana koettiin painavan enemmän kuin oman tai 
jonkun toisen. Asia liittyi valtasuhteisiin: aineistossa kuvattiin ”epävirallisen johtajan”, 
”vaikuttajaopettajan” ja ”piilojohtajan” asema843. Vallan jakautumista ja sen ottajaa on 
kirjallisuudessa kuvattu henkilönä, joka todennäköisesti myös osallistuu ja puhuu 
kokouksissa muita enemmän844. Yläkoulun opettajilla oli vahva kokemus piilojohta-
juudesta. Tällaiset valtarakenteet voivat vääristää ja heikentää yhteisön toimintaa, 
kun muita enemmän valtaa itselleen ottanut henkilö pyrki säätelemään sitä845, mikä 
tulee suorassa lainauksessa esille. Vallankäytön on todettu vaikuttavan keskinäiseen 
luottamukseen ja luottamukselliset vuorovaikutussuhteet liittyvät puolestaan keski-
näiseen ymmärryskykyyn846. Yhteisö keskuudessaan joko sallii roolit ja statukset tai 
torjuu ne. Ilman ”suostumusta” valtaa ei voida ottaa847. Suostuminen oli ”sopeutumis-
ta” ja mukana menemistä. Toisaalta yhteisöissä oli erittäin vaikea kyseenalaistaa val-
lankäyttöä, minkä vuoksi ”piilojohtaja” säilyi.    
Tiivistäen toimintatapatuloksista totean epäyhtenäisiin, klikkiytyneisiin yhtei-
söihin kehittyneen rajoittava toimintanormisto, joka synnytti vuorovaikutus- ja kom-
munikaatiovaikeuksia. Keskustelun puute esti ongelmien ratkaisua. Kun ongelmia ei 
kyetty käsittelemään, lopulta niitä ei myöskään kyetty tarkastelemaan työhön liitty-
vänä, vaan ne henkilöityivät herkästi. Ristiriitoja oli myös suojautumisen vuoksi to-
tuttu tulkitsemaan henkilökemioiden näkökulmasta. ”Vaikean henkilön” nimeämisen 
ajateltiin toimivan ratkaisuna848. Todelliset ratkaisua kaivanneet yhteisölliset ongel-
mat jäivät siten tunnistamatta ja taidon puuttuessa myös käsittelemättä. Tosiasioita 
ja johtopäätöksiä ei kyetty erottamaan eikä niitä testattu. Yhteisöissä eli perinteinen 
epärealistinen ajatus yksimielisyydestä, vaikka ristiriidat ja konfliktit kuuluvat kes-
kinäiseen toimintaan. 
841  Ks. 3.3 Opettajayhteisökulttuureja; Hargreaves, A. 1992a, 223, 225- 232
842  Vrt. Kauppinen & Toivanen 2002, 256- 257, 275
843  Ks. 3.2 Ryhmän rakenne ja ryhmäkäyttäytyminen; vrt. myös Murto 1992, 113
844  Juuti 2006, 142- 143
845  Ruohotie 2000, 240
846  Vrt. Laluvein 2010, 179 (viittaus Robertsiin)
847  Ks. 3.2 Ryhmän rakenne ja ryhmäkäyttäytyminen
848  Vrt. Vartia, Lahtinen, Joki & Soini 2002, 224; Karjalainen 1992, 42- 43
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Ratkaisemattomina vaikeudet synnyttivät jähmettyneen jännitteistä toiminta-
kulttuuria ja ilmapiiriä, missä suojauduttiin. Syntyi klikkiytymistä, ulkopuolisuuden 
tunteita, passivoitumista, mielipiteistä pidättäytymistä ja vuorovaikutuksesta vetäy-
tymistä sekä avoimuuden ja tasa-arvon puutteen kokemuksia. Vaikeudet ovat liitet-
tävissä myös löyhäsidonnaiseen yhteisöön, joka eristi ongelmat, jolloin myös niihin 
puuttuminen vaikeutui849. Vaikeuksien syntymekanismi on ymmärrettävissä yhtei-
sötason vaikeuksien laajenemisena ja kanavoitumisena yksittäisten opettajien vuo-
rovaikutustasolle ja päinvastoin. Muutosprosessiin ne eivät liittyneet. Johnsonin850 
tuloksista poiketen opettajat eivät kyenneet ristiriitaisessa tilanteessa keskustellen 
hakemaan tukea, vaan vetäytyivät luokkiinsa toimintakulttuuriin kietoutuneiden toi-
mintatapaoletusten ohjaamina. 
Kuva itsestä opettajana rakentuu omien sisäisten mielikuvien lisäksi sosiaalisen 
vuorovaikutuksen kautta. Myönteinen palaute vahvistaa, kielteinen ehkäisee myös 
työmotivaatiota851. Luottamuksen ja itsearvostuksen kehittyminen olisivat edellyttäneet 
kollegojen arvostusta, mitä opettajat toistuvasti kaipasivat. Ammatti-identiteetin kas-
vua tukevan yhteisön tiedetään rakentuvan vuorovaikutuksen useuden, avoimuuden, 
luottamuksen ja kunnioituksen varaan. Tilannetta kuvattiin ” jaksamista koettelevana 
yksin tekemisen ja kollegojen tuen puuttumisen” kokemuksina. Muutosta haettiin yhtei-
söllisyydestä ja toimintaa haluttiin organisoida pienryhmiin/tiimeihin pohjautuvak-
si. Se nojasi haluun kehittää ja lisätä henkilöiden ja ryhmien yhteistoimintamuotoja. 
Pienistä, alle kymmenen henkilön ryhmistä, on osoitettu muodostuvan todennäköi-
semmin sosiaalista tukea tarjoavia työryhmiä, kun taas isoissa ryhmissä todennä-
köisesti syntyy klikkejä852. Pienryhmien toteuttaminen tuo paitsi toimintakulttuuriin 
valautuneiden perinteiden, myös rakenteiden luomiseksi suuria haasteita johtamisel-
le. Se edellyttää jokaiselta kykyä kyseenalaistaa olemassa olevaa ajattelua, käyttäy-
tymistä, toimintamuotoja ja rutiineja sekä halua kokeilla ja etsiä uudentyyppisiä rat-
kaisuja tilalle. Myös tulosten osoittamia rapautuneita yhteistyötaitoja tulee kehittää.
Koska henkilöiden vaihtuvuus oli ollut vähäistä, muuttumattomissa olosuhteissa 
oli muovautunut ”suljettu sosiaalinen järjestelmä”, jota leimasi varuillaan oleminen, 
suvaitsevaisuuden ja yhteisistä asioista keskustelemisen puute, vaikeus sitoutua yh-
teisiin sääntöihin sekä kangistuminen vanhoihin toimintakaavoihin ja rutiineihin853. 
Vaikeuksilla on usein taipumus laajentua, koska toimimattomuudessaankin toiminta-
tapaa pyritään jatkamaan niin kauan kuin sen varassa on mahdollista edetä854. Lisäksi 
oli suoraan annettu ymmärtää vaikeuksien esiin tuomisen olevan ”oman pesän likaa-
mista”, mistä johtuen niiden esille ottamista alettiin vältellä. Turvallisempaa oli ohit-
taa ne. Vaikeuksista alkoi syntyä jännite muutokselle ja kasvavaa yhteistoimintapyr-
kimystä. Tyytymättömyyttä voidaan tulkita arvokkaana viestinä taustaoletuksista ja 
uskomuksista855. Sitä osoittaneiden opettajien voidaan ymmärtää toimineen uudista-
849  Ks. 2.6 Opettajayhteisö löyhäsidonnaisena asiantuntijaorganisaationa; Evans, Kersh & Kontiainen 
2004 (rajoittava työympäristö); Kontkanen 1996, 65; Weick 1976, 7
850  Johnson 2006, 58- 60
851  Ruohotie 1993, 45
852  Juuti 2006, 125- 130; Juuti 1995, 92
853  Vrt. Juuti 1988, 167; ks. 3.3 Opettajayhteisökulttuureja
854  Schein 2001, 41; Ylikoski 1993, 12 
855  Ks. 3.1 Toimintakulttuurin monikerroksinen olemus
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vana voimana. Peitelty tyytymättömyys ilmeni puolestaan voimattomuutena, avutto-
muutena ja hämmennyksenä, jota ei oltu totuttu ilmaisemaan ääneen. Seuraava ku-
vio 12 esittää Vartian, Lahtisen, Joen & Soinin856 mukaan konfliktijatkumon ja miten 
ongelmat näkyvät tai tuntuvat yksilötasolla.
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poiketen opettajat eivät kyenneet ristiriitaisessa tilanteessa keskustellen hakemaan tukea, vaan 
vetäytyivät luokkiinsa toimintakulttuuriin kietoutuneiden toimintatapaoletusten ohjaamina.  
Kuva itsestä opettajana rakentuu omien sisäisten mielikuvien lisäksi sosiaalisen vuorovai-
kutuksen kautta. Myönteinen palaute vahvistaa, kielteinen ehkäisee myös työmotivaatiota855.
Luottamuksen ja itsearvostuksen kehittyminen olisivat edellyttäneet kollegojen arvostusta, mitä 
opettajat toistuvasti kaipasivat. Ammatti-identiteetin kasvua tukevan yhteisön tiedetään rakentu-
van vuorovaikutuksen useuden, avoimuuden, luottamuksen ja kunnioituksen varaan. Tilannetta 
kuvattiin "jaksamista koettelevana yksin tekemisen ja kollegojen tuen puuttumisen" kokemuksi-
na. Muutosta haettiin yhteisöllisyydestä ja toimintaa haluttiin organisoida pienryhmiin/tiimeihin 
pohjautuvaksi. Se nojasi haluun kehittää ja lisätä henkilöiden ja ryhmien yhteistoimintamuotoja. 
Pienistä, alle kymmenen henkilön ryhmistä, on osoitettu muodostuvan todennäköisemmin sosi-
aalista tukea tarjoavia työryhmiä, kun taas isoissa ryhmissä todennäköisesti syntyy klikkejä856.
Pienryhmien toteuttaminen tuo paitsi toimintakulttuuriin valautuneiden perinteiden, myös raken-
teiden luomiseksi suuria haasteita johtamiselle. Se edellyttää jokaiselta kykyä kyseenalaistaa 
olemassa olevaa: käyttäytymistä, toimintamuotoja ja rutiineja sekä halua kokeilla ja etsiä uuden-
tyyppisiä ratkaisuja tilalle. Myös tulosten osoittamia rapautuneita yhteistyötaitoja tulee kehittää. 
Koska henkilöiden vaihtuvuus oli ollut vähäistä, muuttumattomissa olosuhteissa oli muo-
vautunut "suljettu sosiaalinen järjestelmä", jota leimasi varuillaan oleminen, suvaitsevaisuuden ja 
yhteisistä asioista keskustelemisen puute, vaikeus sitoutua yhteisiin sääntöihin sekä kangistumi-
nen vanhoihin toimintakaavoihin ja rutiineihin857. Vaikeuksilla on usein taipumus laajentua, 
koska toimimattomuudessaankin toimintatapaa pyritään jatkamaan niin kauan kuin sen varassa 
on mahdollista edetä858. Lisäksi oli suoraan annettu ymmärtää vaikeuksien esiin tuomisen olevan 
"oman pesän likaamista", mistä johtuen niiden esille ottamista alettiin vältellä. Turvallisempaa oli 
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855 Ruohotie 1993, 45 
856 Juuti 2006, 125- 130; Juuti 1995, 92 
857 Juuti 1988, 167; ks. 3.3 Opettajayhteisökulttuureja 
858 Schein 2001, 41; Ylikoski 1993, 12  
859 Ks. 3.1 Toimintakulttuurin monikerroksinen olemus 
860 Vartia, Lahtinen, Joki & Soini 2002, 222 
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8.1.2 Työilmapiiri
Yhteisöön tulija aistii ensimmäisenä il apiirin. Se viestittää yhteisön sisäisestä laa-
dusta ja antaa kuvan, mikä on yhteisössä hyväksyttyä, sallittua, mistä palkitaan tai 
rangaistaan tai mikä on yhteisössä tärkeää857. 
”Selän takana puhuminen, mollaaminen, heikentää työilmapiiriä”(N10)
”Työilmapiiri vaikuttaa odottavalta”(N36)
”Uusi toivo on virinnyt, vaikka myös selkeää vastustusta näkyy”(N3)
”Kaikki ovat odottavalla kannalla”(N11)
”Mielestäni opettajien keskuudessa vallitsee ”yhteisessä veneessä ollaan” tunnelma”(N9) 
”Rakentavaa kannustusta edes joskus!”(N21)
Työilmapiirin synonyymia, organisaatioilmapiiriä, Juuti858 määrittelee jäsenten vuo-
rovaikutuksen kautta syntyvänä kollektiivisena mielikuvana, joka näkyy yksilöiden 
ajatuksissa ja toiminnoissa. Työpaikkojen ilmapiiriä muovaavina puutteina hän (emt.) 
kuvaa jatkuvaa kiirettä, vähäistä palkitsemista, vähäistä kannustamista, eriarvoista 
kohtelua sekä töiden huonoa organisointia. Ilmapiiri ilmentää myös yhteisön kehi-
tysvaihetta, mikä tulee tässä pitkittäistutkimuksessa keskeisesti esille. Innostuksen 
ilmapiirissä jokaisen henkilön parhaat puolet tulevat esille859. 
856  Vartia, Lahtinen, Joki & Soini 2002, 222
857  Juuti 1988, 56
858  Juuti 2006, 232; 1988, 236
859  Vrt. Juuti 2005, 11
143
Taulukko 10. Työilmapiiri. (Strukturoitu kysymys 3)
Alakoulu ristiriitainen
kaksijakoisuus
kasvava muutosmyönteisyys myönteinen muutosorientaatio (41% ) 
kyräileminen ja varuillaanolo ennakkoluuloinen, kuppikuntiin taipuvainen (58%) 
leppoisa ja yhteistyöhakuinen (0%)
vanhoista tavoista tiukasti kiinni pitävä (33%)
jännittynyt, kilpaileva, etua tavoitteleva ( 25%) 
kannustava ja ideoita arvostava (0%)
epätietoisuus ja luottamuspula luottamuksellinen avoimesta tiedottamisesta (0%)
epätietoinen riittämättömästä tiedottamisesta (42%) 
Yläkoulu ristiriitainen
kaksijakoisuus
vahva muutosmyönteisyys myönteinen muutosorientaatio (75%) 
kasvava yhteisöllisyys leppoisa ja yhteistyöhakuinen (28%) 
jännittynyt, kilpaileva, omaa etua tavoitteleva (4%) 
kyräileminen ja varuillaanolo ennakkoluuloinen, kuppikuntiin taipuvainen (29%)   
vanhoista tavoista tiukasti kiinni pitävä (18%) 
kannustava ja ideoita arvostava (7%) 
epätietoisuus ja luottamuspula luottamuksellinen avoimesta tiedottamisesta (4% )  
epätietoinen riittämättömästä tiedottamisesta (50%)
Suorat lainaukset ilmaisevat ajatusten suuntautuneen tulevaisuuteen. Työilmapiiriä 
voidaan kuvata ristiriitaiseksi. Yläkoulussa myönteinen muutosorientaatiokehitys oli 
vahvempi, alakoulussa se oli kasvava. Paremman tulevaisuuden odotus oli muodostu-
nut jaksamista tukeneeksi tekijäksi. Opettajat olivat todennäköisesti jo pitkään työstä-
neet tulevaisuuteen liittyneitä ajatuksia vastauksina vaikeuksille, mikä synnytti muu-
tosorientaation. Siihen oli vaikuttamassa myös uuden rehtorin odotus. Molemmissa 
yhteisöissä korostui avoimuuden ja riittävän tiedottamisen puute tulevasta muutok-
sesta, mikä synnytti epätietoisuutta ja luottamuspulaa. Epävarmuudesta ja luottamus-
pulasta kertoi myös avoimissa vastauksissa ilmaistut kokemukset heikosta yhteisölli-
syydestä ja kollegiaalisuudesta. Ne vahvistavat strukturoituja tuloksia. 
Ilmapiiriä ei koettu alakoulussa kannustavaksi tai ideoita arvostavaksi, yläkou-
lussa ristiriitaisesti yksi opettaja koki niin. Ilmapiiri oli varuillaan oleva ja kyräilevä, 
mistä kertoi alakoulun erittäin vahva (58 %) ja yläkoulun melko vahva (29 %) koke-
mus ennakkoluuloisuudesta ja kuppikuntaisuudesta. Tulokset ovat johdonmukai-
sesti liitettävissä aiempiin. Yläkoulussa ilmapiiriin sekoittui ripaus leppoisuutta ja 
yhteistyöhakuisuutta, mikä alakoulussa puuttui. Alakoulun vahvempi (33 %) ja ylä-
koulussakin noin viidenneksen (18 %) kokemus vanhoihin tapoihin takertumisesta on 
yhdistettävissä muutokseen. Se kertoo paitsi tiedottamisen puutteen synnyttämästä 
luottamuspulasta ja epätietoisuudesta johtuneesta turvahakuisuudesta, myös toimin-
takulttuurin säilyttämispyrkimyksistä860. Alakoulun neljänneksen kokemus ilmapiirin 
jännittyneisyydestä, kilpailuhengestä ja oman edun tavoittelupyrkimyksistä on yh-
distettävissä autoritaarisen ja yksilökeskeiseen organisaatiokulttuuriin, mikä tuli jo 
aiemmin esille861. Yläkoulun opettajat eivät yhtä opettajaa lukuun ottamatta kokeneet 
ilmapiiriä jännittyneeksi, kilpailevaksi tai yksilön omaa etua tavoittelevaksi. 
860  Ks. 3.4.1 Yhteisön muisti ja kehittämisen vaikeus
861  Vrt. Juuti 2006, 138
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”Huutamista kokouksissa tai muuten, sitä ettei voi kysyä asioista, kaikkien mielipiteitä ei 
kuunnella”(N29)
”Yhteistoimintaa, kannustusta ja lisää resursseja, jopa joskus kiitosta odotetaan” (N29)
”Lisää avointa keskustelua ja vuorovaikutusta”(N1)
”Toisen työn parempi arvostus!”(N10)
Koska yhteisöissä oli vaikeus käsitellä kielteisiä tunteita, minän hallinnan kontrol-
loimiseksi suojauduttiin. Varuillaanolon ilmapiirissä puolustauduttiin ja ”haettiin 
asioille syyllisiä”862.
Taulukko 11. Työilmapiiri* 
Ilmapiiri tarvitaan lisää kollegiaalisuus keskusteleminen
avun pyytäminen
tuen saaminen, kannustaminen
yhteisöllisyys luottamus, avoimuus
kollegan arvostus, kunnioitus
sitä heikentää henkilökohtaiset asiat työhön liittymättömät ihmissuhteet
persoonallisuus- ja luonteenpiirteet
kilpailu
syyllistäminen
heikentynyt jaksaminen
heikko suvaitsevaisuus mielipiteiden suvaitseminen
* Siirretty ”tarkenna tai lisää näkemyksiäsi työyhteisön muutostarpeista” jäsentelystä. (Avoin kysymys 13: N= 28)
Puuttui valmius, tapa, paikka, aika ja luottamus keskustella asioista. Epävarmuuden, 
luottamuspulan ja vuorovaikutukseen liittyneiden vaikeuksien syynä ja seuraukse-
na yhteistä sosiaalista todellisuutta ei ollut tasavertaiselle keskustelulle. Asioiden 
käsittelyfoorumin puutteen on osoitettu olevan opettajien työn jäsentämistä ja kehit-
tämistä estävä tekijä. Opettajat toivovat pysähtymisen hetkiä, kuten aineistossa il-
menee, mutta perinteisessä toimintakulttuurissa ne jäävät toteutumatta. Arjen valin-
noissa priorisoidaan nopeita tuloksia tuottavaa, konkreettista toimintaa. Keskustelu 
ei sitä ole ja niinpä usein palavereja on, myös muiden tutkimusten mukaan, pi-
detty turhina rasitteina ja käytetyn ajan koettu olevan pois ”hyödyllisemmästä”863. 
Syntyneen yhteistoimintaorientaation tuella olisi ollut mahdollista edistää yhteisöl-
lisyyttä ja keskustelukulttuuria864, mutta siihen ei ollut taitoa. Tulokset osoittavat ai-
empien tulosten tavoin yhteisten keskustelutilaisuuksien puutteen olevan kriisiytyvän 
työyhteisön erotteleva piirre865. Välituntien kahvipöytäkeskustelut eivät riitä yhteisen 
sosiaalisen todellisuuden luomiseen, ylläpitämiseen eikä ammatilliseen keskusteluun. 
Perusrutiineja hoitavien opettajainkokousten ohessa tarvitaan keskustelufoorumi. 
Sen avulla voidaan paikata myös tiedottamisen puutteita. 
862  Vrt. Manka 2007, 59
863  Ks. Rauste-von Wright, Soini, Pyhältö, Eerola, Pyhälä & Rämä 2003, 61- 62
864  Vrt. Murto 1992, 52
865  Nakari & Valtee 1995, 32
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Yhden osan kehittäminen vaikuttaa systeemissä kokonaisuuteen. Keskustelufoorumi 
edellyttää, mutta myös edistää heikon keskinäisen luottamuksen vahvistumista sekä 
erimieltä olemisen ja poikkeavien mielipiteiden arvostamista. Yhteistoiminnan kautta 
syntyvän luottamuksen on osoitettu johtavan avoimuuden ja luottamuksen lisäänty-
miseen, minkä on mahdollista vahvistaa myös puutteellista tiedonkulkua866. Lisäksi 
myös hiljaisen tiedon siirtymiseen tarvitaan luottamuksellisia vuorovaikutussuhtei-
ta ja kollegojen helppoutta ymmärtää toisia. Monet viihtyvyyttä sinällään lisäävät 
piirteet, joita opettajat tavoittelivat, kuten ystävällinen ja arvostava vuorovaikutus ja 
ilmapiiri ovat yhteenkuuluvuuden tunnetta ja sosiaalisuutta lisääviä tekijöitä, mut-
ta eivät johda välttämättä hyvään toimintatapaan; rutiinien rikkomiseen, työyhtei-
sön kehittämiseen ja uuden etsimiseen867. Seuraavassa kuviossa 13 esitän kollektiivi-
sen opettajakuvauksen yhteenvedon työilmapiirin ristiriitaisesta kaksijakoisuudesta.
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myös puutteellista tiedonkulkua870. Lisäksi myös hiljaisen tiedon siirtymiseen tarvitaan luotta-
muksellisia vuorovaikutussuhteita ja kollegojen helppoutta ymmärtää toisia. Monet viihtyvyyttä 
sinällään lisäävät piirteet, joita opettajat tavoittelivat, kuten ystävällinen ja arvostava vuorovaiku-
tus ja ilmapiiri ovat yhteenkuuluvuude  tunnetta ja sosiaalis utta lisääviä tekijöitä, mutta eivät 
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uuden etsimiseen871. Seuraavassa kuviossa 13 esitän kollektiivisen opettajakuvauksen yhteenve-
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Kuvio 13. Työilmapiiri. Kollektiivinen opettajakuvaus.  
Taulukon 11 avoimessa osuudessa ilmeni henkilökohtaisten asioiden esiintulo. Se on ym-
märrettävää, meneväthän ongelmalliset työasiat usein myös kotiin pohdittavaksi, jos työyhteisös-
sä ei voi käsitellä niitä. Karjalainen872 on kuvannut opettajayhteisön epäviralliseen puoleen liit-
tyvän itseintressejä, yksityisasioita, henkilökohtaisia ongelmia, tunnetiloja, salattua rakkautta, 
vihaa ja kateutta. Alue on ongelmallinen rehtorinkaan puuttua, vaikka opettajat ilmaisivat, että 
tehtäviin kuului puuttua yksityisasioihin, kun ne alkoivat häiritä työntekoa. Salainen puoli on 
myös pohjana erilaisille "kuiskutteluille" opettajayhteisössä. Aineistossa ilmeni, että yksityisasiat 
olivat yhteisöissä julkisia siinä mielessä, että kaikki tiesivät, mistä niissä oli kyse. Salaisia ne 
olivat siinä mielessä, ettei kukaan avoimesti ilmaissut tietävänsä asioista ja kukaan ei voinut olla 
tietävinään, että tiesi missä mentiin873.    
                                                
868 Vrt. Murto 1992, 52 
869 Nakari & Valtee 1995, 32 
870 Vrt. Manka 2007, 64, 70; Wathne, Roos & von Krogh 1996; 55- 81 
871 Ks. Hämäläinen & Sava 1989, 31- 32; Willman 2001 
872 Karjalainen 1992, 18, 22 
873 Vrt. Hämäläinen & Sava 1989, 160 
RISTIRIITAINEN 
KAKSIJAKOISUUS 
kannustamisen ja uusien 
näkemyksien arvostamisen puute 
kasvava myönteinen  
muutosorientaatio 
lisääntyvä leppoisuus ja hakeutuminen 
yhteistyöhön  
ennakkoluuloisuus, hakeutumista  
kuppikuntiin 
luottamuspula avoimen tiedottamisen 
puutteen vuoksi 
VARUILAANOLO JA 
SUOJAUTUMINEN  
    EPÄVARMUUS 
jännittyneisyys, kilpailuhenki ja 
oman edun tavoittelupyrkimyksiä 
ennallaan säilyttämispyrkimyksiä 
ja vanhasta kiinni pitämistä 
epätietoisuus riittämättömän  
tiedottamisen vuoksi 
Kuvio 13. Työilmapiiri. Kollektiivinen opettajakuvaus. 
Taulukon 11 avoimessa osuudessa ilmeni henkilökohtaisten asioiden esiintulo. Se on 
ymmärrettävää, meneväthän ongelmalliset työasiat usein myös kotiin pohdittavaksi, 
jos työyht i össä ei niitä voi käsitellä. K rjalai en868 on kuvannut ope t jayhteisön 
epäviralliseen p oleen liittyvän itsein ressejä, yksityisas oita, h nkilökohtaisia on-
gelmia, tunnetiloja, salattua rakkautta, vihaa ja kateutta. Alue on ongelmallinen reh-
torinkaan puuttua, vaikka opettajat ilmaisivat rehtorin tehtäviin kuuluvan puuttua 
yksityisasioihin, kun ne alkoivat häiritä työntekoa. Salainen puoli on myös pohjana 
erilaisille ”kuiskutteluille” opettajayhteisössä. Aineistossa ilmeni, että yksityisasiat 
olivat yhteisöissä julkisia siinä mielessä, että kaikki tiesivät, mistä niissä oli kyse. 
Salaisia ne olivat siinä mielessä, ettei kukaan avoimesti ilmaissut tietävänsä asioista 
ja kukaan ei voinut olla tietävinään, että tiesi missä mentiin869.   
866  Vrt. Manka 2007, 64, 70; Wathne, Roos & von Krogh 1996; 55- 81
867  Ks. Hämäläinen & Sava 1989, 31- 32; Willman 2001
868  Karjalainen 1992, 18, 22
869  Vrt. Hämäläinen & Sava 1989, 160
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Tiivistäen totean yhteisöissä vallinneen kaksijakoinen ilmapiiri. Koska ilmapiiri 
joko tukee tai vaikuttaa heikentävästi toimintaan kokonaisuudessaan, työilmapiiriin 
liittyviä vaikeuksia ei voida sivuuttaa niiden herkän luonteen vuoksi. Yhteisöissä ei 
kuitenkaan ollut valmiutta käsitellä ilmapiiriongelmia. Tulokset ovat toimintatapatu-
loksien kanssa yhteneviä. Yhteisöjen kykyä rakentavan avoimeen ongelmien käsitte-
lyyn tulee tarkoituksellisesti kehittää. Avoimen, riittävän tiedottamisen puute rapaut-
ti entisestään luottamusta ja synnytti epätietoisuutta ja epävarmuutta. Puutteellinen 
tiedonkulku ja vuorovaikutus nähdään olevan yleisesti keskeinen ongelmien synnys-
sä870.  Avoimella tiedottamisella ja keskustelulla olisi ollut ilmapiiriä puhdistava ja va-
ruillaanoloa ja suojautumistarvetta heikentävä vaikutus. Se olisi myös synnyttänyt 
keskinäistä luottamusta. Yhteisen arjen tarkastelun puuttuessa pääsivät erilaiset yh-
teisö-, ryhmä- ja yksilötason ilmapiiriä heikentäneet tekijät lisääntymään.
 
8.1.3 Johtaminen
Johtamista tarkastellaan osana systeemiä, sen synnyttämänä ja sitä vasten peilat-
tavana ilmiönä. Hierarkkisen johtajuuden tilalle on kehittynyt jaettu, osallistava, 
yhteistoiminnallinen johtajuus871. Kiinnostunutta, oikeudenmukaista ja osallistavaa 
johtajaa pidetään työhyvinvointia, motivaatiota ja työhön sitoutumista merkittävästi 
edistävänä tekijänä872. Uudella tavalla organisoituneissa tiimeihin perustuvissa ra-
kenteissa johtaminen nähdään valtuuttamiseksi ja valmentamiseksi873. Kyse on siitä, 
osataanko opettajien osaamista hyödyntää874. 
”Talo ei menesty eikä kehity ilman omilla jaloillaan seisovaa, oikeudenmukaista rehtoria. 
On tärkeää kouluvirastossakin olla tietoisia koulun johtamisesta”(N9)
”Epäselvä johtajuus on ollut rasite”(N15)
”Tarvitsemme johtajan/johtajat joiden harteilla on päävastuu, jotta ”tavalliset opettajat” 
voivat keskittyä vain opetustyöhön”(N35)
”Selkeä johtajuus, jota ei tarvitsisi niin ankarasti tukea ja tehdä jopa johtajalle kuuluvia 
töitä”. Voin keskittyä enemmän varsinaiseen työhöni. Viime vuodet olen ollut joka paikan 
korjaussarja”(N38)
”Johtajuus selkeäksi”(N9)
”Johtajan on oltava myös pedagoginen johtaja, päätöksenteossa tarvitaan esittelijältä 
vaihtoehtoisia esityksiä”, ”arvaa oma tilasi, anna arvo toisillekin”(N31)
”Rehtorin on oltava äärimmäisen oikeudenmukainen, ei mene kuppikuntiin purkamaan 
omaa ahdistustaan. Ei puhu pahaa kollegoista kollegoille”(N9)
”Odotetaan selkeämpää johtamiskulttuuria; kannustavampaa johtamiskulttuuria sekä 
keskinäistä toimintakulttuuria”(M18)
870  Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 25
871  Vrt. Rajakaltio 2011; Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007; Lyytinen 1996b, 33; Sahlberg 2002, 22
872  Mamia 2009, 49
873  Rajakaltio 2011; Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007; Juuti 1994, 2; Sarala & Sarala 1997, 51
874  Vrt. Kohonen & Leppilampi 1994, 33, 36, 41- 42; Juuti 1995, 94 (valtuuttaminen, energian vapautta-
minen)
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”Tukea antava johtajuus- parempi mahdollisuus oman työnsä ref lektointiin ja 
kehittämiseen”(N1)
”Toivon opettajat huomioonottavaa ja tukea antavaa rehtoria/rehtoreita” (N13)
”Rehtori huomioi epäkohdat ja toimii niiden eliminoimiseksi”(N17)
”Määrärahojen käyttöön ei voi kuitenkaan vaikuttaa. Tietokonetta tuppaa joka läävään, 
tuolit hajoaa oppilaiden alta” (N17)
Rehtorin työtä on yleisesti kuvattu vaativaksi875. Siihen kohdistui tässäkin vahvoja 
odotuksia, mistä edelliset suorat lainaukset kertovat. Johtaminen koettiin ala- ja ylä-
koulussa epäselväksi, ristiriitaiseksi ja vallankäyttö jakautuneeksi, alakoulussa vah-
vemmin. Yläkoulussa vajaa puolet opettajista (46 %) koki annettavan rehtorille tukea 
ja hieman pienempi osa opettajista koki sekä tämän että vuorovaikutustulosten mu-
kaan myös saaneensa tukea rehtorilta. Rehtorin tukemisen koettiin kuitenkin vieneen 
paljon energiaa muulta työltä ja haluttiin keskittyä vain opettamiseen. Alakoulussa 
vahvempi varauksellinen ja epäluuloinen suhtautuminen johtamiseen oli johtanut ti-
lanteeseen, missä tukea ei juuri annettu eikä tarjottu. Yleisesti esimiesten puutteiksi 
kuvataan sulkeutuneisuutta, vähäistä palkitsevuutta, vähäistä innostamista sekä tuen 
ja rohkaisun puutetta876. Opettajien suhtautuminen johtamiseen viestitti kollektiivista 
epävarmuutta sekä uhan, pettymyksen ja kiukun tunteita. Toisaalta niitä on vaikea 
kohdata itsessään, jolloin ne pyritään herkästi sijoittamaan ja heijastamaan sopivam-
paan kohteeseen, jonkun toisen henkilön ominaisuuksiksi etenkin epävarmoissa olo-
suhteissa. Lähes poikkeuksetta näin käy työyhteisöissä, joissa esimies on auktoritee-
tin asemassa877. Esimies voi puolestaan häneen kohdistuvien paineiden ja odotusten 
alla reagoida vetäytymällä tai passiivisena vastarintana878, joka kasvattaa entisestään 
muuria, epävarmuutta ja turvattomuutta johtamista kohtaan. 
Taulukko 12. Johtaminen. (Strukturoitu kysymys 17)
Alakoulu ristiriitaisuus epäluulo ja varauksellisuus opettajat antavat tukensa rehtorille (16% ) 
opettaja saa työssään tukea rehtorilta (16%) 
selkeä johtajuus (8%) 
epäluuloisuus, varauksellisuus (34%) 
epäselvä vallankäyttö epäselvyys, vallankäyttö jakautunutta (67%) 
Yläkoulu ristiriitaisuus tuen tarjoaminen ja saaminen opettajat antavat tukensa rehtorille (46%)  
opettaja saa työssään tukea rehtorilta (40%) 
kalvava epäluulo 
ja varauksellisuus 
selkeä johtajuus (18%) 
epäluuloisuus, varauksellisuus (18%) 
epäselvä vallankäyttö epäselvyys, vallankäyttö jakautunutta (46%) 
875  Ks. 3.5 Rehtori toiminnan ohjaajana; Berg 2003; Berg 2011
876  Juuti 1988, 236
877  Juuti 2005, 29- 30
878  Ylikoski 1993, 83
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Selkeäksi johtamisen koki alakoulussa 8 %, yläkoulussa 18 % opettajista, mikä kertoo 
kollektiivisesti koetusta epäselvästä johtajuudesta. Epäselväksi ja jakautuneeksi val-
lankäytön koki alakoulussa 67 %, yläkoulussa 46 % opettajista. Juuti879 toteaa esimie-
hen olevan taipuvainen käyttämään autoritaarista johtamistyyliä ympäristössä, jossa 
työntekijät ovat tottuneet puolustamaan etujaan, kilpailemaan keskenään ja olemaan 
rationaalisen itsekkäitä. Hän (emt.) kuvaa autoritaarisen ilmaston ominaisuuksina 
hyökkäävyyttä, vihamielisyyttä, ristiriitoja ja pelkoja, ”silmänpalvontaa”, jännittynei-
syyttä, eristäytymistä, vieraantumista, sitoutumattomuutta, suosion tavoittelua, häi-
käilemättömyyttä ja itsekkyyttä. Taulukon 13 johtamisen osuus on siirretty avoimesta 
kysymyksestä 6. Autoritaarisen ilmaston ominaispiirteitä on raportoitu myös aiemmin.
Taulukko 13. Johtaminen*
Johtaminen toimintatapa palautteenanto
henkilökohtaisesti
opettaja palautteen vastaanottajana
ei kokouksissa
ei kahvipöydässä
myös rehtori palautteen vastaanottajaksi
tasapuolisuus toisen sana painaa enemmän kuin toisen
velvoitteet oikeudenmukaisuus suoruus
vastuunkanto esimerkillisyys
jakautunut vallankäyttö vaikuttajaopettajat piilovallan käyttäminen
* Siirretty ”mitä työyhteisön toimintatapoja haluaisit kyseenalaistaa tai muuttaa” jäsentelystä. (Avoin kysymys 6: N=35)
Opettajat toivoivat, kuten suomalaisissa työyhteisöissä yleisesti, enemmän palautetta 
onnistumisista ja epäonnistumisista, mutta aina henkilökohtaisena, ei opettajain-
kokouksessa tai kahvipöydässä annettuna tai kollegoille selän takana kerrottuna. 
Ohjauksen tai positiivisen palautteen saamista kollegoilta tai rehtorilta kuvataan 
kuitenkin yleisesti harvinaiseksi880. Negatiivinen palaute kahden kesken, positiivi-
nen vaikka kaikkien kuullen, on yleinen ohje881. Juuti882 arvioi ihmisten pitävän myös 
negatiivisesta palautteesta, kunhan se ei kohdistu suoraan heihin itseensä, vaan kol-
mansiin henkilöihin tai yhdessä koettuihin tapahtumiin. Ammatillisen kehittymi-
sen vuoksi jokaiselle kuitenkin olisi tärkeää pystyä ottamaan vastaan, ei vain myön-
teistä palautetta ja kiitosta, vaan myös omaan työhön kohdistuvaa rakentavaa, hyvää 
tarkoittavaa kritiikkiä. Se edellyttää kuitenkin riittävää itsetuntoa ja luottamusta 
toimiakseen tarkoitetulla tavalla. Mikäli luottamus on heikkoa, seuraa palautteesta 
suojautumista ja oman toiminnan selittelyä883. 
Opettajat esittivät, että heille tulee sallia rakentava rehtoriin kohdistuva palaute 
ja kritiikki. On myös mahdollista kehittyä kaksinaismoraalia, jolloin edessäpäin pu-
hutaan yhtä ja takanapäin toista. Perinteisesti johtamiseen liitetään palautteen anta-
misen yksipuolisuus. Erilaisten ohjaus- ja kehittämiskeskustelujen tarkoituksena on 
879  Juuti 1988, 62, 105 (viittaus Whiteen ja Lippitiin)
880  Karjalainen 1991, 96- 99
881  Kohonen & Leppilampi 1994, 41
882  Juuti 2006, 144
883  Hämäläinen & Sava 1989, 31
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kuitenkin molempien osapuolten työn rakentava tarkastelu, ei vain työntekijän. Myös 
rehtori joutuu pohtimaan esimiestyöskentelyään ja johtamiskäytäntöjään saamansa 
palautteen kautta ja hyvä rehtori myös osaa arvostaa työntekijöiden kritiikkiä, jopa 
vastustusta. Haaste syntyy siitä, pystyykö opettaja luottamaan rehtorin oikeudenmu-
kaisuuteen ja valta-aseman pyyteettömyyteen tai että rehtori ei ole tottunut ottamaan 
vastaan työskentelyään koskevaa palautetta opettajalta. Taustalla on vaikeus ymmärtää 
puolin ja toisin palautetilanne vain ja ainoastaan työhön ja työskentelytapoihin koh-
distuvana arviointina, jonka päämääränä on molempien osapuolten toiminnan kehit-
täminen, ei kummankaan persoonan arvioiminen. Toimintatavaksi muotoutuessaan 
palautteen antamisen ja vastaanottamisen tarkkuuden on todettu kasvavan, jolloin siitä 
on mahdollista muodostua kehittämisen väline884. Rehtorin on myös helppoa alkaa us-
koa ajattelevansa ja tekevänsä oikeita asioita ja rajata itsensä ongelmien ulkopuolelle885, 
jolloin tasa-arvoista vuorovaikutusta on vaikea muodostua rehtorin ja opettajan välil-
le. Aiemmin886 esille tulleet epätasa-arvon kokemukset nousivat myös esille. Seuraavan 
taulukon 14 johtamista koskeva osuus on siirretty avoimesta kysymyksestä 13.
Taulukko 14. Johtaminen* 
Johtaminen toiminnan luonne kehittämisen tarve avoimuus päätöksenteossa
läpinäkyvyys tiedottamisessa
oikeudenmukaisuus, tasapuolisuus
vahva tuki opettajille
”yksinäinen vastuunkanto” harkintaa, mitä asioita rehtori voi ja mitä saa 
kenellekin työyhteisössä kertoa 
ei piilojohtajia selän taakse
epäkohtien käsittely napakka reagoiminen
pedagoginen johtaminen myös osa työtä
kehityskeskustelut toimiminen käytännössä ei järjestetä
* Siirretty ”tarkenna tai lisää näkemyksiäsi työyhteisön muutostarpeista” jäsentelystä. (Avoin kysymys 13: N=28)
Opettajat olivat sitä mieltä, että rehtorin työhön liittyy ”yksinäisen vastuunkannon” 
vaatimus. Rehtorilta vaadittiin harkintaa kenelle ja mitä voi kertoa887. Rehtori ei myös-
kään opettajien mielestä saa arvioida tai arvostella kollegaa toisille kollegoille tai 
muille henkilöille888. Kokemus vallan jakautumisesta ja siirtymisestä ”piilojohtajalle” 
tai ”vaikuttajaopettajalle” nousee jälleen esille. Epävirallisiin valtarakenteisiin luis-
kahtamisen todennäköisyyden kuvataan kasvavan autoritaarisissa ja byrokraattisis-
sa yhteisöissä, joissa ei voida riittävästi vaikuttaa itseä ja omaa toimintaa koskeviin 
päätöksiin. Näin voi käydä myös silloin, kun johtaja ei pysty/halua kantamaan hänel-
le kuuluvaa vastuuta889. Epävarmuuden hallintapyrkimyksiin viittasivat maininnat 
päätöksenteon avoimuuden, tiedottamisen läpinäkyvyyden, oikeudenmukaisuuden, 
884  Hämäläinen & Sava 1989, 136- 140
885  Ks. Juuti 2005, 97- 98; Kohonen & Leppilampi 1994, 42
886  Ks. 8.1.1.2 Kyseenalaistettavat tai muutettavat toimintatavat
887  Vrt. Karjalainen 1992, 18
888  Vrt. Juuti 2005, 39
889  Hämäläinen & Sava 1989, 62
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tasapuolisuuden ja epäkohtien käsittelyn muutostarpeista. Kehityskeskustelujen 
järjestäminen koettiin tarpeelliseksi. Niiden tarkoituksen täyttymistä vallitsevissa 
olosuhteissa voidaan kuitenkin epäillä. 
Opettajien mielestä rehtorin tuli myös kontrolloida rajojen rikkojia. Karjalainen890 
on kuitenkin osoittanut opettajayhteisön vuorovaikutukseen sisältyvän erittäin arkoja 
latentteja merkitysstruktuureja ja myyttisiä käytänteitä. Rehtorit ovat äärimmäisen 
varovaisia puuttumisessaan opettajien työhön. Asian puheeksi ottamisen sijaan hän 
(emt.) viittaa termeillä ”varovaisuus”, ”diplomatia” ja ”ujuttaminen” rehtoreiden käyt-
tämiin opettajien lähestymisstrategioihin. Rehtorit pyrkivät vaikuttamaan ikään kuin 
salaa, vaivihkaa ja vihjailemalla asiasta, he luovivat ja välttävät opettajien neuvomis-
ta rikkomatta näin pinnallista sosiaalista konsensusta. Toimintaa ohjaava, jopa hy-
väntahtoinen keskustelu muodostuu helposti ongelmaksi, koska se koetaan herkästi 
hyökkäyksenä, jolloin neuvoja ei oteta vastaan, vaan niistä loukkaannutaan.
Sekä strukturoidusta että avoimesta aineistosta ilmeni yhtenevä vahvan johta-
miskulttuurin ja tuen saamisen odotus. Toiveet oli suunnattu uuden rehtorin tuloon. 
Olosuhteet haluttiin saada ”normaaliin päiväjärjestykseen”.  Epäluuloista ja varauk-
sellista suhtautumista johtamiseen voidaan osittain selittää avoimen tiedonkulun 
puutteella ja ylipäätään riittämättömällä tiedonkululla. Se ruokki myös johtamiseen 
kohdistuneita epäluuloja, ja korvautui oletuksilla. Ratkaisua etsittiin uuden rehto-
rin ”kaikkivoipasuudesta” ratkaista olemassa olleet ongelmat. Syntyi vahva jaettu 
”Messiaan odottaminen”891. Työnsä aloittanut rehtori käytti ensimmäisessä yhteisessä 
tilaisuudessa puheenvuoron, jossa määritteli asemaansa huomauttamalla ”ettei ollut 
Jeesus, joka oli tullut pelastamaan”.892 Se oli viesti siitä, että vastuuta paremmasta ei 
voitu ulkoistaa rehtorille, vaan se oli ”yhteinen tehtävä”, johon jokainen opettaja osallis-
tuu. Kyse oli kollektiivisen oppimisprosessin avaamisesta. Vuorovaikutusta lähimmän 
esimiehen kanssa osoittava taulukko 15 on siirretty strukturoidusta kysymyksestä 10. 
Taulukko 15. Vuorovaikutus lähimmän esimiehen kanssa.*   
Vuorovaikutus 
lähimmän
esimiehen kanssa
ristiriitainen hyvin toimiva muodollinen, asiallinen (ak 66%, yk 36%) 
saan tukea esimieheltä (yk 53%) 
luottamuspula luottamuksellinen ja avoin (ak 25%, yk 39%) 
saan tukea esimieheltä (ak 17%) 
en saa tukea esimieheltä (ak 33%, yk 4%) 
epäluottamus (ak 17%, yk 4%) 
* Siirretty vuorovaikutuksesta. (Strukturoitu kysymys 10)
Lähimpään esimieheen liittyvällä vuorovaikutuksella viitattiin vuorovaikutuksen 
luonteeseen sekä työasioiden hoitoon liittyvään tukeen. Muodolliseksi ja asialliseksi 
kokivat suhteensa esimieheen alakoulussa yli puolet opettajista (66 %), yläkoulussa 
reilu kolmannes (36 %). Joka neljäs alakoulun (25 %) ja yli kolmannes yläkoulun opet-
890  Karjalainen 1992, 17, 24- 27
891  Vrt. Mäkisalo 2003, 15; Hämäläinen, Taipale, Salonen, Nieminen & Ahonen 2002, 56
892  Observointiaineisto
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tajista (39 %) koki vuorovaikutuksen luottamukselliseksi ja avoimeksi. Yläkoulussa 
opettajat kokivat saavansa paremmin tukea työssään, sillä joka viides (17 %) alakou-
lun, mutta noin puolet yläkoulun opettajista (53 %) koki saaneensa tarvitsemaansa 
tukea työssään. Kahdella alakoulun ja yhdellä yläkoulun opettajista oli kokemuksia 
epäluottamuksesta ja esimiehen antaman tuen puuttumisesta. 
Reilun kolmanneksen yläkoulussa ja joka neljännen alakoulussa ilmaisema luot-
tamuksellinen ja avoin vuorovaikutussuhde esimieheen on ristiriidassa kokonais-
tulosten kanssa ja tarjoaa sekä johtamistuloskohdan että kokonaistulosten valossa 
uuden näkökulman tarkasteluun. Ristiriitainen tulos näyttää viittaavan siihen, että 
opettajilla oli tarve ilmaista vastauksessa myös omaa vuorovaikutuskykyään ja toi-
saalta, että käytännössä rehtorin vuorovaikutus oli muodostunut joidenkin opettajien 
kanssa luonteeltaan luottamuksellisemmaksi, kontaktiltaan läheisemmäksi ja kiin-
teämmäksi kuin joidenkin toisten opettajien kanssa, mikä on yleisemmin havaittu 
ilmiö. Opettajat vetävät valikoiden erilaisia rajoja kemioihin ja persoonallisuuksiin 
liittyvien luonnehdintojen avulla893. Se voi selittää myös aiemmin ilmenneitä ristirii-
taisuuksia tuloksissa. Kyse saattoi olla ”kemioiden yhteen sopimisesta”, yhteensopi-
vista ”intresseistä” tai eduista, mihin myös kokonaistulokset viittasivat894. Herääkin 
epäilys, liittyikö myös toimintatapatulosten eriarvoisuuden vahva kokemus osittain 
tähän? Tulevaisuutta ajatellen on syytä huomioida, että sitä mukaa kuin yhteisö kas-
vaa, vähenee myös opettaja - rehtori vuorovaikutussuhteet.  
Tiivistäen totean johtamisen koetun ala- ja yläkoulussa ristiriitaiseksi. Odotettiin 
vahvaa tukea antavaa ja kontrolloivaa johtajaa ratkaisuksi vaikeuksiin. Samanaikaisesti 
haluttiin kuitenkin säilyttää itsenäisyys, hyvä vaikuttamisen mahdollisuus sekä vä-
hentää ulkoapäin tulevaa ohjailua. Tulos tukee ja ei tue aiempaa tulosta895, jonka mu-
kaan itsenäisyyttä ja autonomisuutta korostavassa opettajaprofessiossa ei vahvaa 
johtajuutta haluta. Vahvan johtajan kaipuuta selittää tässä käytännön pitkäaikaiset 
vaikeudet. Koulun löyhäsidonnaisuuden uskotaan edellyttävän siinä mielessä vah-
vaa johtajaa, että rehtorilla tulee olla kyky aistia hajanaisten osien tilaa ja suhteita ja 
samanaikaisesti koordinoida kokonaisuutta vuorovaikutuksen kautta. Rehtorin tulee 
astua ulos huoneestaan vaihtamaan ajatuksia ja näkemyksiä opettajien kanssa: ”on 
hyvä, että rehtori istuu kahvipöydässä vaihtamassa opettajien kanssa ajatuksia”(N40) 
896. Omalla esimerkillään rehtori voi edistää luottamuksellista ja avointa ilmapiiriä. 
8.1.4 Vuorovaikutus 
Vuorovaikutuksella työtovereihin viitattiin työasioiden jakamiseen ja työasioista 
kommunikoimiseen kollegojen kanssa. Suurin osa opettajista ala- ja yläkoulussa 
koki työasioihin liittyvän kommunikoinnin kollegojen kanssa riittäväksi eli hyväk-
si tai melko hyväksi. Yläkoulussa työasioiden jakamisen avoimeksi - pystyn hyvin 
893  Vrt. Hämäläinen & Sava 1989, 60; Willman 2001, 165
894  Vrt. Little 1990b, 509- 536 
895  Salo & Kuittinen 1998, 217
896  Vrt. Kontkanen 1996, 61- 62; Kohonen & Leppilampi 1994, 44
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jakamaan työasiat kollegojen kanssa- koki 39 % opettajista, alakoulussa ei kukaan. 
Alakoulussa työasioihin liittyvän vuorovaikutuksen koki melko hyväksi - kommu-
nikoin mielestäni riittävästi työasioissa muiden opettajien kanssa - 75 % opettajista, 
yläkoulussa 64 % opettajista. Tulos antaa kuvan normaalista, hyvin sujuvasta vuo-
rovaikutuksesta, mikä on kuitenkin vahvasti ristiriidassa muiden tulosten kanssa. 
Työasioiden jakamisen puutteelliseksi tai yhteistyön tekemisen useampien opettaji-
en kanssa vaikeaksi koki kaksi opettajaa opettajakunnasta, mikä sekin on liikaa työ-
yhteisössä. Kysymyksenasettelu ei ole onnistunut, koska kysymys koskee vastaajan 
toimintaa ja pystyvyyttä, ei niinkään vuorovaikutuksen laatua. Opettajien vastauk-
sissa voi siten heijastua oman toiminnan näkeminen, tiedostaen tai tiedostamatta, 
oikeana ja hyvänä. Enemmistö opettajista ei luonnollisestikaan katso olevansa vuo-
rovaikutuksessa huono osapuoli.
Taulukko 16. Vuorovaikutus työtovereiden kanssa työasioissa.  (Strukturoitu kysymys 9)
Vuorovaikutus 
työtovereihin
työasioissa
normaali 
toimiva
avoin/hyvä avoimet: pystyn hyvin jakamaan työasioita (ak 0% , yk 39%) 
melko hyvät: riittävä kommunikointi (ak 75%, yk 64%) 
uudet opettajat 
(tulokkaat)
luontevampaa työasioiden jakaminen tulokkaiden kanssa 
(ak 33% , yk 21%) 
ongelmallinen puutteellinen puutteellinen; ei riittävää jakamista (ak 8%, yk 0%)
melko huono; yhteistyö vaikeaa useimpien opettajien kanssa 
(ak 8%,  yk 4%) 
Herää kuitenkin kysymys, mistä vuorovaikutuksessa työtovereiden kanssa oikeastaan 
on kyse? Kokonaistuloksista on tehtävissä johtopäätös, että toimintatapa- ja työilma-
piiritulokset kuppikuntaisuudesta, klikkiytymisestä, ennakkoluuloista ja varauksel-
lisuudesta, epävarmuuteen liittyvästä suojautumisesta sekä mielipiteiden rajoittami-
sesta viittasivat aivan muuhun kuin erittäin hyvin sujuneeseen vuorovaikutukseen 
ja kommunikointiin työasioista kollegojen kanssa. Näyttää siltä, että vuorovaikutus 
työasioissa tapahtui suojautumisen läpi ja viittasi ”pakollisiin nopeisiin vaihtoihin” 
oppilaiden akuuteissa ongelmatilanteissa. Se oli luonteeltaan satunnaista, nopeaa ja 
muutaman kollegan kanssa, kuten yleisemmin on osoitettu897 ja mikä tulee myös arjen 
toimintatapana esille. Silloin tulokset eivät asetu ristiriitaan toimintatapa- tai työil-
mapiiritulosten kanssa. Myös kulttuuri ja perinne määrittelevät sitä, mikä mielletään 
”riittäväksi työasioista tapahtuvaksi kommunikoinniksi”. Kun asia oli tullut hoidetuk-
si, todennäköisesti se koettiin ”riittäväksi kommunikoinniksi”. Seuraavan taulukon 17 
vuorovaikutukseen liittyvä osuus on siirretty avoimesta kysymyksestä 23. 
897  Vrt. Little 1990b, 509- 536 (”quick exchanges of stories”, ”brief, densely coded  moments”); myös 
Kuittinen & Salo 1999b, 82- 109
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Taulukko 17. Vuorovaikutus*  
Vuorovaikutus Alakoulu yhteisöllisyys avoimuuden lisääminen
tuen ja kannustuksen jakaminen
yhteistyö pois yksinsuorittamisesta
vuorovaikutuksen laatu kielteinen perusasenne
kielteinen käyttäytymisorientaatio
kollegan arvostamisen lisääminen
joustamattomuus
oikeassa olemisen ja ”sanomisen oikeus”
tiedon jakamisen heikkous
Yläkoulu yhteisöllisyys yhteishengen lisääminen
jaksamisen tukeminen
klikkiytymisen vähentäminen
yhteistyö aineryhmittäin koordinoiminen
yhteisövastuun toteuttaminen imagon parantaminen
huumorin käytön lisääminen
* Siirretty ”kuvaile millä osa-alueilla kaipaisit työyhteisössäsi parannusta” jäsentelystä. (Avoin kysymys 23: N= 28) Ala- 
ja yläkoulu esitetään erikseen.
 
Koska vastauksissa tulokkaita ei erotella muista opettajista, ei voida sanoa, oliko tu-
lokkaille luontevampaa jakaa työasioita muiden tulokkaiden kanssa, kuten voidaan 
ymmärtää tapahtuvan, vai oliko kokeneempia opettajia, kuten myös näyttäisi, joille 
vuorovaikutus tulokkaiden kanssa oli luontevampaa. Neljä opettajaa alakoulussa 
(33 %) ja kuusi yläkoulussa (21 %) kokivat olevan luontevampaa jakaa työasioita uusi-
en opettajien kanssa. Nymanin898 mukaan uusien opettajien keskuudessa on mahdol-
lista muodostua kollegiaalisen tukemisen kulttuuria. He kokivat työssä pidempään 
olleille kollegoille muodostuneen oma tapansa kommunikoida, johon oli uutena vai-
kea päästä sisälle. Näyttää siltä, että tulokkaat eivät näiden tulosten valossa jääneet 
kohdeyhteisöissä kuitenkaan yksin, vaan heidän työtään tuki lähemmät vuorovaiku-
tussuhteet muiden tulokkaiden tai kokeneempien opettajien kanssa. 
Tulokkaiden yhteistyö muiden opettajien kanssa kaventui Nymanin (emt.) mukaan 
ensimmäisen työvuoden jälkeen, kun he alkoivat nähdä klikkejä, huonoa yhteishen-
keä, yhteisistä tehtävistä pakoilua ja välinpitämättömyyttä koulun sääntöjä kohtaan. 
He olivat kuitenkin jo ehtineet oppia, keneltä kannatti kysyä mitäkin ja kuka oli kukin 
yhteisössä. Tulokkaiden keskinäisellä työasioiden jakamisella voidaan ajatella olevan 
vaikutusta myös sosialisaatioon. Kun tulokas joutuu osoittamaan pätevyyttään kolle-
gojen edessä, paine hylätä omia ajatuksista ja toimintatapoja todennäköisesti vähenee 
vertaistuen ansiosta. Järvinen899 on osoittanut opettajainkoulutuksen ja työelämän väliin 
jäävän siirtymävaiheen, jolloin aloittelevan opettajan kyky reflektoida voi katketa, omat 
tavoitteet voivat madaltua ja henkilö kehittää selviämisstrategioita vastauksena työyh-
teisön ilmapiiriin, työnjakoon, yhteistyökysymyksiin, oppimiskulttuurin luonteeseen.
Vuorovaikutusaineistossa alakoulun puolella ilmennyttä kollegojen välistä sanai-
lua, ”yksipuolista neuvojen antamista”, ”sanomisen oikeutta” ja ”aina oikeassa olemista”, 
898  Nyman 2009 
899  Järvinen 1999, 261
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tulee myöhemmin esille myös yläkoulussa ja on opettajaprofessioon liitetty ominais-
piirre. Karjalainen900 puhuu latentista merkitysstruktuurisäännöstä: Olet opettaja! 
Sinä tiedät asian, sinun pitää tietää asia! Kerro tietosi kuulijoille selkeästi ja yksise-
litteisesti! Hänen (emt.) mukaansa kyseenalaistamaton ”sanomisen myyttinen oikeus” 
ilmenee opettajien ilmaisemina jyrkkinä ja ehdottomina mielipiteinä keskustelussa 
”ehdottoman totuuden” muodossa: ”kaiken tietämisenä ja oikeassa olemisena”. Pohtiva 
asenne muodostuisi sopivammaksi menettelytavaksi ja omien mielipiteiden tuomista 
esille vain henkilökohtaisina. Ei ole järkevää tyrkyttää valmista mallia, koska sellai-
sia ei voi olla olemassakaan. 
Muina opettajayhteisön sosiaalisessa vuorovaikutuksessa vaikuttavina myytteinä 
Karjalainen (emt.) mainitsee opettajuuden synnynnäisyyden lisäksi yksityisyyden (ku-
kaan ei saa arvostella toisen opettajuutta) stressin ja alipalkkauksen (opettajilla ei riitä 
voimia itsensä kehittämiseen kouluajan ulkopuolella, varsinkaan jos siitä ei makseta) 
sekä rehtorin aseman (rehtorilla ei ole aikaa eikä taitoa opettajien pedagogiseen ohjauk-
seen). Juutin901 mukaan oikeassa olemisen ja kaiken tietämisen malli on keskeisin, mis-
tä työkulttuurissa tulisi poisoppia. Muutoin vuorovaikutuskohdassa esille tulleet asiat 
liittyivät yhteisöllisyyden ja yhteistyön sekä sosiaalisen vuorovaikutuksen edistämisen 
tarpeisiin, jotka tulevat läpi tutkimuksen esille. Aineistoon sisältyy mainintoja myös 
tiedon ja osaamisen jakamisen tarpeesta rinnakkaisopetuksen kautta. ”Vahvuuksien 
käyttöönottamisella” viitattiin osaamisen parempaan hyödyntämistarpeeseen. 
Tiivistäen totean vuorovaikutuksen muodostuneen työasioissa normaaliksi ja hy-
vin toimivaksi, jopa avoimeksi tai joltakin osin myös puutteelliseksi. Suurin osa opet-
tajista piti kollegojen välistä työasioiden jakamista riittävänä. Muiden tulosten kanssa 
ristiriitainen tulos herättää kysymyksen, mitä opettajat ymmärsivät työasioihin liit-
tyvällä vuorovaikutuksella? Kokonaistulokset osoittivat sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa ristiriitoja ja yhteistyöpuutteita, pedagogisen keskustelun puutetta ja ylipäätään 
vähäistä keskustelua. Samanaikaisesti opettajat ilmaisivat jaksamisen tukemisen tar-
peita. Jälleen esitettiin yhteishengen ja kiinteämmän yhteisöllisyyden, yhteistyön ja 
demokraattisen ilmapiirin kehittämistarve, samoin kaivattiin enemmän keskustelua, 
avoimuutta, keskinäistä arvostamista, tukemista ja kannustamista sekä joustamista. 
Osaamisen parempi hyödyntäminen ja tiedon parempi jakaminen tuotiin esille, mutta 
mitä se käytäntöön siirrettynä todella on, jää hämärän peittoon. Ristiriitaisen todelli-
suuden voidaan ymmärtää säädelleen sosiaalista vuorovaikutusta sekä siihen liittyneitä 
merkityksiä. Kokonaisuudesta on luettavissa vuorovaikutuksessa olleen kyse oppilai-
ta koskevista vuorovaikutusakteista, ”lyhyistä vaihdoista” ja eteen tulleiden tapahtu-
mien ja tilanteiden akuutista hoitamisesta, ei pedagogisesta keskustelusta työasioista.
 
8.1.5 Tiedottaminen
Yhdeksi suomalaisen työyhteisön perusongelmista on osoitettu tiedonkulun te-
hottomuus. Läpinäkyvä, avoin tiedottaminen on edellytys yhteisön kehittymisel-
900  Karjalainen 1992, 29- 31, 36- 38, 50
901  Juuti 2005, 89- 90
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le, osaamiselle ja yhteiselle tietämykselle902. Opettajilla oli suuri tarve saada tietoa. 
Tiedonsaanti koettiin vahvasti puutteelliseksi ja syntyi tyhjiö, jonka ennakkoluulot 
ja huhut pyrkivät täyttämään. 
”Yleensä tiedonkulku on aina vaikeaa, kun on iso joukko opettajia”(M22)
”Olen tuntosarvet ojossa, kokenut työntekijä. Voin kuvitella, että kaikkia ei tiedotus 
kohtaa”(N38)
”Avoin tiedottaminen hälventäisi ongelmia, epäluuloja”(N2)
”Kaipaisin tiedottamiseen vielä johdonmukaisempaa linjaa” (M24)
”Uusien rehtoreiden valitsemistapa jatkoi entistä tiedottamisen linjaa: opettajat/oppilaat/
vanhemmat lukevat lehdestä, mitä koulussa tapahtuu” (N6) 
”Toisaalta kaikkia tyydyttävää tiedottamismenetelmää ei varmaan olekaan”(M4)
”Riittämätön tiedottaminen”(M24)
”Tiedottaminen ja asioista keskusteleminen keskipisteiksi, jokaisen mielipiteillä arvoa. 
Ei teilattaisi ennen kuin on edes juteltu”(N33)
Taulukko 18. Tiedottaminen. (Strukturoitu kysymys 15)
Tiedottaminen alakoulu puutteellinen avointa: saan riittävästi tietoa (8% ) 
valikoivaa: avoimuuden ja tasapuolisuuden puute (58%) 
riittämätön tiedonsaanti (42%) 
puutteellisen, valikoitu-
neen tiedottamisen seuraus
tieto korvautuu huhuilla (58%) 
yhteishengen ja yhteistyön vaikeutuminen (75%) 
yläkoulu ristiriitainen avointa: saan riittävästi tietoa (36%) 
valikoivaa: avoimuuden ja tasapuolisuuden puute (36%) 
puutteellisen, valikoitu-
neen tiedottamisen seuraus
riittämätön tiedonsaanti (39%) 
tieto korvautuu huhuilla (36%) 
yhteishengen ja yhteistyön vaikeutuminen (36%) 
Alkanut muutosprosessi merkitsi suuntautumista tuntemattomaan. Avoin tiedotta-
minen olisi ollut aivan keskeistä. Toimintatapa- ja työilmapiirituloksissa ilmeni avoi-
muuden puute ja myös vaikutus heikkoon luottamukseen sekä syntynyt epätietoi-
suus riittämättömästä tiedottamisesta johtuen. ”Oudon puhumattomuuden” taustalla 
oli kollektiivinen epävarmuus. Alakoulussa tiedottamista ei koettu lainkaan avoi-
meksi, yläkoulussa kolmannes opettajista koki tiedonkulun avoimeksi ja saavansa 
riittävästi tietoa työyhteisön asioista. Suurin osa opettajista koki jääneensä ilman 
riittävää tietoa. Yläkoulussa vahvasti, alakoulussa erittäin vahvasti, koettiin tiedon 
valikoituminen. Jokaiselle opettajalle ei koettu tiedotettavan yhtä avoimesti ja tasa-
puolisesti, mikä sekin synnytti eriarvoisuuden tunteita. Alakoulussa kokemus tie-
dottamisesta oli kielteisempi: tiedon nähtiin vahvasti korvautuneen huhuilla (ak 58 
%, yk 36 %) ja yhteishengen syntymisen ja yhteistyön vaikeutuneen puutteellisesta 
ja valikoituneesta tiedottamisesta johtuen (ak 75 %, yk 36 %). Alakoulun kokemuk-
set tiedon puutteesta näyttivät vaikuttaneen useissa tuloskohdissa alakoulussa esiin 
902  Helakorpi 2001, 393- 401; Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 25
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tulleeseen suurempaan epävarmuuteen. Yhtenevästi Rajakaltion903 kanssa muutok-
sen epävarmuus jätti tilaa opettajien monitulkinnallisuudelle. 
Jo aiemmin ilmenneet ristiriitaiset näkemyserot ilmenivät myös tiedottamisessa. 
Kysymys voi olla joko siitä, että tietoa tarkoituksellisesti valikoitiin ja asioista kes-
kusteltiin vain osan opettajakunnasta kanssa kemioiden mukaan tai sitten tiedon 
saantiin vaikutti opettajan oma-aloitteisuus, mikä tulee suorassa lainauksessa esille. 
Ilmiön taustalla saattoi myös olla johtamista kohtaan koettu vahva ennakkoluulo ja 
varauksellisuus sekä vahvat epätasa-arvon kokemukset, minkä vuoksi myös tiedot-
taminen saatettiin kokea, syystä tai ilman, valikoituneeksi. Johtamiskohdassa ilmen-
nyt henkilökemioiden yhteen sopimisen vaikutus oli kuitenkin hyvin ilmeinen myös 
tiedonsaannin tulkinnassa. 
Tiedonkulun ongelmaa voidaan tarkastella joko välittömänä tai välillisenä. Välitön 
ongelma syntyy silloin, kun joku ”panttaa tietoa” eikä välitä tietoa tietämättömyyt-
tään, arvioi tiedon turhaksi, käyttääkseen valtaa, halutessaan manipuloida tiedolla 
tai yksinkertaisesti välinpitämättömyyttään. Välillinen tiedonkulunongelma syntyy 
puolestaan usein kohdeyhteisöjen kaltaisissa yhteisöissä, joissa asioista keskustellaan 
vähän tai ei lainkaan. Heikko vuorovaikutus edisti huhujen ja väärinymmärrysten 
syntymistä ja heikensi yhteishenkeä. Lisäksi usein myös ajatellaan olevan jotain sel-
laista tietoa, jota tosiasiallisesti ei kuitenkaan ole olemassa904. Todennäköisesti mo-
lemmat tiedonkulun ongelmat todentuivat. 
”Käytännön juoksevat asiat – mitä milloinkin/milläkin viikolla tapahtuu, aikataulut, 
koulutukset jne.(N28)
”Kaikesta, mikä vaikuttaa koulun ja työyhteisön arkirutiineihin ja tulevan  
työn suunnitteluun”(N13)
”Johtajien valinta hoidettiin täysin salassa, asioista sai lukea vain lehdistä. Muutosprosessin 
vaiheistaminen tulisi olla henkilökunnan tiedossa”(N9)
”Mahdollisimman avoin ja läpinäkyvä tiedottaminen tulevasta hälventää epäluuloja”(N1)
”Olisin kaivannut vielä selkeämpää perehdyttämistä talon tapoihin aloittaessani, enkä ole 
ehkä osannut kysyä oikeita kysymyksiä oikeaan aikaan”(M24)
”Niitä on valtavasti, opettajien poissaolot, kokoukset, palaverit, varojen käyttö”(N11)
”Esimerkiksi meitä kaikkia askarruttava muutosprosessi; tulevasta muutoksesta on liikku-
nut kaikenlaisia huhuja. Avoimempaa tiedottamista, muuta kuin sanomalehden artikkelit, 
olisi kaivannut”(N1)
”Rehtorien kokouksissa käsitellyistä asioista, yhtenäiseen peruskouluun siirtymisen tiedot-
taminen on ollut vajavaista ja puutteellista”(N31)
Avoimuuden puute ja keskustelun tarve koettiin suureksi. Yhtenevästi Huuskon905 
ym. tulosten kanssa yhtenäiskouluun siirtymisen tiedottaminen koettiin puutteel-
liseksi ja asia jäi epäselväksi. Vuoden 2003 kyselystä on kulunut puolitoista vuotta, 
kun matkaamme pienellä porukalla Lempäälään ottamaan selvää, mistä kaikesta 
903  Rajakaltio 2011, 256
904  Mäkipeska & Niemelä 1999, 86
905  Ks. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 61, 70
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yhtenäiskoulussa oikeastaan on kyse. 
Opettajat kaipasivat ”virallista” ja konkreettista tietoa tulevasta muutoksesta hal-
litakseen epävarmuutta. Opettajat myös halusivat olla vahvasti mukana itse vaikutta-
massa muutokseen, mistä johtuen riittävä tiedonsaanti olisi ollut tärkeää. Tiedonpuute 
koski muutosprosessiin liittyviä käytännön asioita: aikatauluja, vaiheistamista, tavoit-
teita. Mitä varhaisemmassa vaiheessa epätietoisuutta synnyttävistä asioista tiedotetaan 
ja keskustellaan, sitä paremmat edellytykset on luoda hyvä pohja myös tulevaisuudelle. 
Epätietoisuutta ilmeni myös rehtoreiden valinnassa: tietoa siitä kuvattiin saadun 
vain sanomalehdestä. Tuleva apulaisrehtori otti nimityksensä esille yläkoulun opetta-
jainhuoneen kahvipöydässä päivää ennen sanomalehtitietoa: ”Kerron ennen kuin saatte 
lukea huomisaamun sanomalehdestä. Minut on nimitetty vararehtoriksi”906. Alakouluun 
tieto ei todennäköisesti yltänyt. 
Taulukko 19. Tiedottaminen: mistä olisin halunnut tai haluaisin tietää. (Avoin kysymys 16: N= 30 )
Muutosprosessia 
koskeva tieto
tietolähde toivottu kouluvirasto
rehtori
todentunut sanomalehdet
tiedon luonne ei riittävästi tietoa
ajankohtaisuus
avoimuus
liikkeelle lähteneet huhut 
tiedon sisältö muutoksen vaiheistaminen
muutoksen tavoitteet
Taloutta koskeva tieto informointi varojen käyttö valmistelut 
päätökset
hankinnat
jako aineryhmittäin
talousarvio esityslista
Hallintoa koskeva tieto virkajärjestelyt rehtorien valinta avoimuuden puute
huhut johtajista
rehtoreiden vastuualueet
tietolähde sanomalehdet
Työhön liittyvä tieto käytännön toiminta poissaolot rehtori, opettajat, sijaiset
juoksevat käytännön asiat posti
aikataulut
päätökset
menettelytavat
tapahtumat
suunnitelmat
ammatillinen perehdyttäminen
oppilastieto
yhteys muihin kouluihin
koulutusmahdollisuudet
työn kehittäminen kehittämistyöryhmän kokoukset 
906  Observointiaineisto
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Salassapitovelvollisuutta tulkittiin eri tavalla. Toiset opettajat informoivat oppilais-
taan, toiset jättivät sen tekemättä vedoten vaitiolovelvollisuuteen. Ristiriitainen käy-
täntö ja tietämättömyys oppilaan ongelmista koettiin ongelmalliseksi. Mäkipeska & 
Niemelä907 näkevät vaitiolovelvollisuuden ja sen piirissä olevien asioiden koko työ-
yhteisöä koskeviksi. Heidän (emt.) mukaan vaitiolovelvollisuuden ei tulisi rajoittaa 
opettajien välistä kommunikointia ja tiedon saatavuutta.
”Koulun opettajakunta on kokonaisuudessaan ammattitaitoista ja myös vaitiolovelvollista. 
Siksi minusta on tarpeetonta hyssytellä asioista, jotka liittyvät opetettaviin oppilaisiin ja jot-
ka ovat jotenkin arkoja. Näkisin, että jotta pystymme mahdollisimman hyvin huolehtimaan 
nuoristamme, meidän tulisi saada suorempaa informaatiota poikkeustapauksistakin”(N7)
Opettajat olisivat halunneet saada enemmän tietoa myös talousarvioista, varojenkäy-
töstä, varojenkäytön suunnittelusta, päätöksistä, hankinnoista sekä käytännön tasolla 
tapahtuvasta varojen ainekohtaisesta jakautumisesta.  Kaivattiin enemmän tietoa myös 
rehtorin ja opettajien poissaoloista ja sijaisjärjestelyistä. Niihin liittyneitä epäluulo-
ja olisi ollut mahdollista estää avoimella tiedottamisella. Kouluun oli myös perustettu 
kehittämistyöryhmä, jonka tehtävänä oli käsitellä koulun toimintaan ja kehittämiseen 
liittyviä asioita. Kehittämispyrkimyksiin liittyvän tiedonkulun kanavoiminen opetta-
jien ja kehittämistyöryhmän välillä koettiin heikosti toimivaksi. Kehittämistyöryhmä 
koettiin sisäänpäin kääntyneeksi ryhmäksi, joka ei keskustellut ryhmässä käsiteltävistä 
asioista ulkopuolella ryhmän eikä myöskään vienyt opettajien näkemyksiä ryhmän si-
sälle, mikä on ryhmään osallistuvien jäsenten edustuksellinen tehtävä. Ryhmään kuu-
lumattoman koettiin jääneen kehittämistoiminnan ulkopuolelle näkemystensä kanssa.
”Kehittämistyöryhmän toiminta ok, mutta joskus tuntuu, että kaikki ”viisaus” olisi 
kasaantunut ko. ryhmään. Asioiden valmistelussa voisi jututtaa myös opettajia”(N15)
”Kehittämistyöryhmän työtapoja pitäisi pähkäillä, ettei se sulkisi osaa porukasta pois”(N38) 
Tiivistäen totean, että suuri osa opettajista koki avoimen tiedottamisen puuttuneen 
ja jääneensä ilman riittävää tietoa. Näkemystä on mahdollista selittää yhteisö- ja 
vuorovaikutustason vaikeuksilla sekä johtamiseen liittyneillä vahvoilla ennakko-
luuloilla. Todennäköisesti ne muovasivat asenteita ja toimintaa puolin ja toisin: tie-
dottamistapaa ja opettajien kokemuksia tiedottamisesta. Alakoulussa tiedottamiseen 
liittynyttä kokemusta voidaan kuvata suoranaiseksi tietokatkokseksi. Yläkoulussa 
näkemykset jakautuivat myös tiedottamisen osalta ristiriitaisesti: kolmasosa opetta-
jista koki saavansa riittävästi tietoa ja koki tiedottamisen avoimeksi. Noin puolet (48 
%) opettajakunnasta koki tiedonvälityksen valikoituneeksi ja puutteelliseksi. Niin 
ala- kuin yläkoulussa aukot tiedoissa pyrkivät täyttymään huhuilla (43 % opettaja-
kunnasta), kuvittelulla sekä ennakkoluuloilla, jotka jäivät elämään omaa elämäänsä. 
Tiedonsaannin tarpeen taustalla oli, paitsi muutosprosessiin liittynyt epävarmuus ja 
epätietoisuus, myös aktivoitunut opettajakunta, joka halusi olla aidosti itse mukana 
907  Mäkipeska & Niemelä 1999, 86
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vaikuttamassa omiin asioihinsa. Huhujen todenperäisyyttä ei testattu, mutta niiden 
koettiin vaikeuttavan entisestään heikkoa yhteishenkeä.
8.1.6 Opettajainkokoukset
Opettajainkokousten ilmapiiri ja kulttuuri viestittävät pienoiskoossa koko koulun 
kulttuurista. Näiden vuoden 2003 tulosten tarkastelussa tulee ottaa huomioon yh-
teisöjen erillisyys ja omat opettajainkokoukset. Opettajainkokous on työaikaan kuu-
luva päätöksentekofoorumi, johon jokaisen edellytetään osallistuvan osana työtä. 
Kokouksiin osallistumisista näytti muodostuneen poissaoloineen, myöhästelyineen 
tai poislähtemisineen sekavia käytäntöjä. Opettajainkokoukset ovat keskustelun, 
toiminnan tarkastelun ja kehittämisen areena. Kaikilla opettajilla tulisi olla mah-
dollisuus, luottamus ja halu tuoda omat näkemyksensä, myös eriävät, yhteiseen tar-
kasteluun. Se edellyttää kuitenkin kokemusta siitä, että näkemyksensä esittäessään 
tulee kuulluksi ja arvostetuksi. Riski tulla kielteisesti huomioiduksi koettiin suureksi, 
eikä sitä haluttu/uskallettu tieten tahtoen ottaa. Luottamuksen kehittymisen kannalta 
olisi ollut keskeistä, että jokaisen mielipidettä olisi arvostettu ja suhtauduttu asialli-
sesti riippumatta siitä, oliko näkemys yhtenevä vai poikkeava yleisestä mielipiteestä.
”Parantunut aiemmasta, jotkut eivät kerta kaikkiaan pääse vaikenijan roolistaan”(N38)
”Opettajainkokousten keskusteluilmapiiri voisi olla avoimempikin” (N33)
”Asioista jaaritellaan. Puheenjohtajalta selkeitä päätöksiä ja äänestää saa. Voisiko 
esim. viikkoa ennen kokousta laittaa nimettöminä kysymyksiä/asioita laatikkoon, joita 
kokouksessa käydään läpi” (M8)
”Usein tuntuu, että kokoukset pidetään hirveällä kiireellä, runnotaan asiat nopeasti läpi. 
Ei aikaa keskusteluun”(N23)
”Kiire vaivaa joka kokousta, ei ole aikaa ja osa poistuu paikalta kesken kokouksen” (N33)
”Joskus kokouksien päätökset epäselviä tai asioista on päätetty ilman kokousta. Asiat muut-
tuvat välillä ihmeellisesti. Eri ihmisillä eri käsitykset samasta asiasta ja ns. päätöksistä 
kuulee myöhemmin” (N29)
”Kun on usean kollegan kanssa keskusteltu jostakin ongelmasta etukäteen ja asian ottaa 
esille op.kokouksessa, ei yllättäen saakaan mitään tukea niiltä, joiden kanssa oli asiasta 
keskustellut. He eivät tuo esille mitään kantaa kokouksessa. Rasittavaa!” (N31)
”Eriäviä mielipiteitä ei teilata aina, mutta muutamakin kerta on liikaa”(N35) 
”Opettajainkokouksissa tulisi keskustella enemmän. Nyt osa opettajista on hiljaa ja jälkeen-
päin jupistaan. Joskus keskustelun kommentit tuntuvat syytöksiltä/piikeiltä tiettyä/tiettyjä 
henkilöitä kohtaan”(N3)
Opettajainkokousten käytäntöjen kokeminen ristiriitaiseksi ja rutinoituneeksi hei-
kosti toimineiden esityslistakäytäntöjen, ainaisen kiireentunnun ja asioiden nopean 
käsittelyn sekä puuttuvien vaikuttamismahdollisuuksien vuoksi, synnytti sitoutu-
mattomuutta päätöksentekoon laajemminkin. Toimimattomien käytäntöjen vaarana 
oli sitoutumattomuuden leviäminen myös muuhun työhön välinpitämättömyyden, 
haluttomuuden ja turhautumisen tunteiden seurauksena, mikä tulee tuloksissa esille.
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Taulukko 20. Opettajainkokoukset. (Strukturoitu kysymys 14)
Alakoulu ”valikoitu
puhumattomuus”
varautuneisuus,
pidättäytyminen
osallistumasta
eriävien mielipiteiden esittämisen mahdollisuus (25%) 
haluttomuus/uskalluksen puute eriävien mielipiteiden  
esittämiseen kielteisen palautteen/ moitteen johdosta (75%) 
runsas mielipiteenilmaisun mahdollisuuden käyttäminen 
kokouksissa (8%) 
ulkopuolisuus ilmapiiri avoin, osallistumaan rohkaiseva (0%)
peittelevä, ”sanelun” maku (42%) 
Yläkoulu ristiriitaisuus mahdollisuus eriävien mielipiteiden esittämisen mahdollisuus (50%) 
pidättäytyminen
osallistumasta
haluttomuus/uskalluksen puute eriävien mielipiteiden  
esittämiseen kielteisen palautteen/moitteen johdosta (50%) 
runsas mielipiteenilmaisun mahdollisuuden käyttäminen 
kokouksissa (28% opettajista)
ulkopuolisuus ilmapiiri avoin, osallistumaan rohkaiseva (14% )
peittelevä, ”sanelun” makua (14% ) 
Yhteisöissä oli sosiaalistuttu vahvasti, alakoulussa vahvemmin, ”valikoituun puhumat-
tomuuteen”. Alakoulussa osallistumista leimasi erittäin vahva varautuneisuus: kokemus 
siitä, ettei ilmapiiri ollut turvallinen eriävien mielipiteiden esittämiselle. Vain joka neljäs 
opettaja koki alakoulussa opettajien pystyvän esittämään turvallisesti eriäviä mielipiteitä. 
Yhtenevästi muiden tulosten kanssa molemmissa yhteisöissä ilmeni haluttomuutta/uskal-
luksen puutetta eriävien mielipiteiden esittämiseen mahdollisen kielteisen palautteen tai 
moitteen johdosta. Yläkoulussa kokemus oli puolella opettajista, alakoulussa vahvempi, 75 
% opettajista. Kauttaaltaan kokemukset olivat muodostuneet kielteisimmiksi alakoulussa.
Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa saadulla palautteella on suuri merkitys toiminnan 
muovaajana. Puolet yläkoulun opettajista koki opettajien pystyvän esittämään turvalli-
sesti eriäviä mielipiteitä, mutta vain reilun neljänneksen mielestä opettajat kuitenkaan 
käyttivät runsaasti omaa mielipiteenilmaisumahdollisuuttaan. Aiemmin tuloksissa esille 
tullut varautuneisuus johti pidättäytymiseen osallistumasta ja esittämästä mielipiteitä: 
yläkoulussa vain 14 % opettajista koki ilmapiirin avoimeksi ja osallistumaan rohkai-
sevaksi, alakoulussa ei kukaan. Näyttää siltä, että epävarmuutta lisäsi myös taipumus 
syyllistämiseen. Ongelmat siirrettiin käsittelemättöminä taustalle ja saatiin pois silmistä, 
tilapäisesti.  Ratkaisemattomina ne jäivät kuitenkin elämään niin yksilö- kuin yhteisö-
tasolla putkahtaen sopivissa tilanteissa taas esiin. Kokemukset avoimuuden puutteesta 
ja vahva suojautuminen olivat siirtyneet myös opettajainkokouksiin908. 
”Kaikkia asioita ei tarvitse tuoda opettajainkokoukseen. Jos rehtori huomaa joidenkin 
laiminlyövän asioita, niin hänen ei tarvitse syyllistää kaikkia” (N6) 
”Esityslista asioista joko etukäteen tai kokoukseen järjestettävä enemmän aikaa tai 
kokouksessa KESKUSTELTAVA TÄRKEIMMISTÄ asioista enemmän” (M18)
”Kokouksissa pelkistetään liikaa, rutinoituneita, vanhojen kaavojen mukaan. Määrärahojen 
käyttöön ei voi kuitenkaan vaikuttaa, tietokonetta tuppaa joka läävään, tuolit hajoaa 
oppilaiden alta”(N17)
908  Ks. 4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina
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”Kokoukset superlyhyitä. Osalla kova kiire pois, aina. Asioita ei ehditä pohtia kunnolla, eikä 
varsinkaan etukäteen miettiä, esityslista tulee yleensä samana päivänä, joskus jopa juuri ennen 
kokousta. Päätösehdotukset jo valmiina. Joskus se on hyvä asia, muttei läheskään aina.”(N11)
”Ihmeellisiä ”kuulemma-päätöksiä”, joista ei tiedä, vaikka itse oli paikalla”(N29)
”Kokouksissa jotkut pelaavat silmäpeliä tai kirjoittavat lappuja toisille osoittaen ääneti mie-
lipidettään henkilön esittämää asiaa kohtaan. Jopa nauretaan epäsuorasti asian esittäjälle. 
Useimmat ovat esittämättä mielipidettään. Yhdet ja samat opettavat muita” (N9)
”Kokouksissa mielipiteitä esittävät siis tietyt ns. vaikuttajaopettajat”(N15) 
Kuviossa 14 esitän kollektiivisen opettajakuvauksen opettajainkokouksiin liittyvistä 
ristiriitaa synnyttäneistä tekijöistä. 
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"Kaikkia asioita ei tarvitse tuoda opettajainkokoukseen. Jos rehtori huomaa joidenkin laiminlyövän 
asioita, niin hänen ei tarvitse syyllistää kaikkia" (N6)  
"Esityslista asioista joko etukäteen tai kokoukseen järjestettävä enemmän aikaa tai kokouksessa KES 
KUSTELTAVA TÄRKEIMMISTÄ asioista enemmän" (M18) 
"Kokouksissa pelkistetään liikaa, rutinoituneita, vanhojen kaavojen mukaan. Määrärahojen käyttöön ei 
voi kuitenkaan vaikuttaa, tietokonetta tuppaa joka läävään, tuolit hajoaa oppilaiden alta"(N17) 
"Kokoukset superlyhyitä. Osalla kova kiire pois, aina. Asioita ei ehditä pohtia kunnolla, eikä varsinkaan 
etukäteen iettiä, esityslista tulee yleensä samana päivän , joskus jopa juuri ennen kokousta. Päätöseh-
dotukset jo valmiina. Joskus se on hyvä asia, muttei läheskään aina."(N11) 
"Ihmeellisiä "kuulemma-päätöksiä", joista ei tiedä, vaikka itse oli paikalla"(N29) 
"Kokouksissa jotkut pelaavat silmäpeliä tai kirjoittavat lappuja toisille osoittaen ääneti mielipidettään 
henkilön esittämää asiaa kohtaan. Jopa nauretaan epäsuorasti asian esittäjälle. Useimmat ovat esittä-
mättä mielipidettään. Yhdet ja samat opettavat mui a" (N9) 
"Kokouksissa mielipiteitä esittävät siis tietyt ns. vaikuttajaopettajat"(N15)  
Kuviossa 14 esitän kollektiivisen opettajakuvauksen opettajainkokouksiin liittyvistä risti-
riitaa synnyttäneistä tekijöistä.  
Kuvio 14. Opettajainkokoukset. Kollektiivinen opettajakuvaus. 
Yhteisöjen vaikeudet välittyivät myös opettajainkokouksissa. Mielipiteitä esittivät samat 
henkilöt, joita kuvattiin "vaikuttajaopettajiksi" ja "virallisen puheoikeuden" omaaviksi opettajiksi, 
mikä on yhdistettävissä aiemmin esille tulleisiin "piilojohtajiin". Autoritaaristen yhteisöjen pin-
nan alla eli epävarmuus ja ristiriidat, mikä tyrehdytti keskustelun ja mielipiteiden esittämisen. 
"Mielipiteitä kyllä esitetään, yleensä samat henkilöt, keskustelua liian vähän, ilmapiiri toisinaan kieltei-
nen"(N3) 
"Ei enää jaksa sanoa asioita, joita on usein sanonut, koska se ei johda mihinkään"(N23) 
"Aina ei saa edes puheenvuoroa tai se keskeytetään, asioista ei keskustella, ei edes uskalla, eriäviä mieli-
piteitä ei useinkaan hyväksytä. Tasapuolisuus ei toteudu"(N29) 
"Pitkään jatkunut epäselvä tilanne on johtanut yleiseen välinpitämättömyyteen/haluttomuuteen puuttua 
asioihin; vaikka puuttuisin, mitään ei tapahdu kuitenkaan"(N27) 
Seuraavassa taulukossa 21 esitän avoimen tarkennuksen niistä asioista, joita opettajat halu-
sivat lisätä tai tarkentaa opettajainkokousten toimintakulttuurista.   
RISTIRIITAISUUS 
haluttomuus tai uskalluksen puute 
esittää eriäviä mielipiteitä kielteisen 
palautteen tai moitteen johdosta 
heikko luottamus ja halukkuus mieli-
piteiden ilmaisuun 
periaatteellinen mahdollisuus esittää 
eriäviä mielipiteitä, jota vain pieni 
osa kuitenkin käyttää  
"asioista sovittu etukäteen - käsitys",  
 yleinen avoimuuden puute  
TOIMINTATAVAN 
TAUSTALLA kokemukset heikosta vaikuttamisen 
mahdollisuudesta 
Kuvio 14. Opettajainkokoukset. Kollektiivinen opettajakuvaus.
Yhteisöjen vaikeudet välittyivät myös opettajainkokouksissa. Mielipiteitä esitti-
vät samat henkilöt, joita kuvattiin ”vaikuttajaopettajiksi” ja ”virallisen puheoikeuden” 
oma viksi o ettajiksi, mikä on yhdistettävissä aiemmin esille tulleisii ”p ilojohta-
jiin”. Autoritaaristen yhteisöjen pinnan alla eli epävarmuus ja ristiriidat, mikä tyreh-
dytti keskustelun ja mielipiteiden esittämisen.
”Mielipiteitä kyllä esitetään, yleensä samat henkilöt, keskustelua liian vähän, ilmapiiri 
toisinaan kielteinen”(N3)
”Ei enää jaksa sanoa asioita, joita on usein sanonut, koska se ei johda mihinkään”(N23)
”Aina ei saa edes puheenvuoroa tai se keskeytetään, asioista ei keskustella, ei edes uskalla, 
eriäviä mielipiteitä ei useinkaan hyväksytä. Tasapuolisuus ei toteudu”(N29)
”Pitkään jatkunut epäselvä tilanne on johtanut yleiseen välinpitämättömyyteen/haluttomuu-
teen puuttua asioihin; vaikka puuttuisin, mitään ei tapahdu kuitenkaan”(N27)
Seuraavassa taulukossa 21 esitän avoimen tarkennuksen niistä asioista, joita opetta-
jat halusivat lisätä tai tarkentaa opettajainkokousten toimintakulttuurista.  
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Taulukko 21. Opettajainkokoukset: ”haluatko lisätä tai tarkentaa jotain opettajainkokousten 
toimintakulttuurista”. (Avoin tarkennus 14: N= 21)
Ilmapiiri Alakoulu tasapuolisuuden puute näkemysten huomioiminen
Yläkoulu avoimuuden puute
Mielipiteenilmaisu Alakoulu ristiriitaisuus ei tasapuolisia puheenvuoroja
vähäinen keskustelu
epäaikuismainen käyttäytyminen
kaksi leiriä: puhujat - vaikenijat
Yläkoulu ristiriitaisuus kielteinen perusilmapiiri
mielipiteiden hyväksymisen heikkous
vähäinen halukkuus esittää mielipiteitä
turhautuminen
tuen saamisen puute myös kollegoilta
luottamuksen puute
Käytännöt Alakoulu toimintatapa lyhyt kesto, kiire
asioiden pelkistäminen
vanhat rutiinit
keskustelun puute
esityslistakäytännöt epäselviä
osallistuminen poissaolot
kesken kokouksen poistuminen
päätökset valmistelukäytännöt epäselviä
 heikot päätöksentekokäytännöt
Yläkoulu toimintatapa rönsyily, jaarittelu
systemaattisuuden puute
ei mahdollisuutta äänestää
viestintä kokouksissa ilmein, elein, hymähtely kollegalle
vaikuttajaopettajat ”kollegojen opettaminen”
vaikenijat
Vaikuttaminen Alakoulu heikko vaikuttamisen  
mahdollisuus
tasapuolisuuden puute
”sanelua”
vaikuttamisen kohde määrärahojen käyttö, päätökset
Yläkoulu haluttomuus ”sanelun makua”
turhautuminen
välinpitämättömyys
Jotkut opettajista osoittivat opettajainkokouksissa suoraa arvostelua ilmein/elein 
esitettyä mielipidettä kohtaan, mikä synnytti suojautumista. Loukkaavana kokemus 
passivoi paitsi mielipiteiden esittäjän, myös muita. Lisäksi oli kokemuksia mielipi-
teiden torjumisesta tai piikittelyn/pilkan luonteisesta suhtautumisesta, häiritsevästä 
kiireestä, vaikuttamisen mahdollisuuden puutteesta, ristiriitojen synnyttämää tur-
hautumista sekä välinpitämättömyydestä johtunutta sanatonta vastarintaa, ulko-
puolisuuden tunteita sekä haluttomuutta sitoutua asioihin. 
Kaksijakoista suhtautumista mielipiteiden esittämiseen voidaan tulkita myös il-
mauksena muutokseen ajautumisesta. Osa opettajista pystyi käsittelemään parem-
min epävarman ja ristiriitaisen ilmapiirin uhkaa, osa ei kokenut turvalliseksi esit-
tää ajatuksia toisten arvioitavaksi. Toimintakulttuuri pyrki kaiken aikaa pitämään 
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kiinni käyttäytymistä säätelevistä perusoletuksistaan. Lisäksi joku opettajista kana-
voi yleistä epävarmuutta, ahdistusta ja kiukkua ”protestoijan” roolissa. Tietämättään 
hän niin toimiessaan vähensi myös muiden opettajien ahdistusta, mikä oli syntynyt 
ilmaisematta jääneistä ajatuksista, tunteista ja peloista ja mikä tulee tuloksissa kaut-
taaltaan esille909. 
Tiivistäen totean, etteivät opettajainkokoukset toimineet kummassakaan yhtei-
sössä asioiden, kokemusten ja ajatusten jakamisen foorumina. Yksilö- ja yhteisötason 
vaikeudet olivat siirtyneet myös opettajainkokouksiin. Sosiaaliseen vuorovaikutuk-
seen liittyneet vaikeudet ja toimintatottumukset: varautuneisuus, mielipiteiden il-
maisusta pidättäytyminen sekä kokemukset heikosta arvostamisesta ja vaikuttami-
sen mahdollisuudesta, paitsi vaikuttivat toisiinsa, myös synnyttivät ulkopuolisuuden 
tunteita. Maininnat ”yksistä ja samoista henkilöistä” ovat liitettävissä mainintoihin 
”piilojohtajista” tai ”vaikuttajaopettajista”. Toisaalta yhteisö mahdollisti toimintatavan 
valitsemalla vähemmän riskejä sisältäneen mielipiteistä luopumisen. Oli myös koke-
muksia piikittelystä, non-verbaalisesta viestinnästä ja hymähtelyistä, mikä osaltaan 
selittää vahvaa suojautumistarvetta. Ristiriitaisuudet välittyivät lisääntyneenä välin-
pitämättömyytenä ja löystyneinä osallistumiskäytänteinä. Toimintatavat rutinoitui-
vat kyseenalaistamattomiksi käytännöiksi. Yläkoulussa ilmeni kahtiajakautuminen: 
neljä opettajaa koki muusta poikkeavasti opettajainkokoukset luonteeltaan avoimiksi 
ja osallistumaan rohkaiseviksi. Taustalla oli paitsi hidas muutokseen ajautuminen, 
todennäköisesti myös jo esille tulleet henkilökemiat, ”intressit” ja sympatiat. 
8.1.7 Muutostarpeet
Yhdenmukaisesti jo esille tulleiden tulosten kanssa yhteisten toimintasääntöjen 
luominen ja niiden noudattaminen koettiin molemmissa yhteisöissä (ak 100 %, yk 
82 %) tärkeimmäksi muutostarpeeksi. Lisäksi alakoulussa koettiin vahvasti (80 %) 
epäkohtien avoimen käsittelyn tarve. Myös yläkoulussa 64 % opettajista halusi muu-
tosta epäkohtien avoimeen työstämiseen asioita peittelemättä tai salaamatta, mikä 
viittaa jo esiin tulleisiin toimintatapaongelmiin. Sen sijaan, vaikka pedagogisen kes-
kustelun tarve mainitaan vuoden 2003 useassa tuloskohdassa, oppimistapahtumien 
avoimempaa käsittelyä kollegojen kesken halusi vain kolmannes ala- (33 %) ja ylä-
koulun (32 %) opettajista. Tulos vahvistaa aiempaa kollegojen välistä työhön liittyvää 
vuorovaikutuksen tulkintaa. Kyse ei vuorovaikutuksessa ollut pedagogisesta tiedon 
jakamisesta, vaan käytännön akuuttien tilanteiden hoitamisesta. Siitä huolimatta 
kollegiaalisuutta ja yhteistoiminnan lisäämistä haluttiin vahvasti edistää. Johtamis- 
ja vuorovaikutustulosten kanssa yhtenevästi alakoulussa melkeinpä yksimielisenä 
kokemuksena (83 %) ja yläkoulussakin (75 %) erittäin vahvana, haluttiin opettajien 
toiminnalle tukea antava johtajuus.
909  Vrt. Mäkipeska & Niemelä 1999, 95
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Taulukko 22. Muutostarpeet. (Strukturoitu kysymys 12)
Muutostarpeet yhteisöllisyys kollegiaalisuus ja yhteistoiminta kollegiaalisuuden ja yhteistoiminnan 
lisääminen (ak 50%, yk 57%)
pedagoginen keskustelu oppimistapahtumien avoimempi 
käsittely (ak 33%, yk 32%)
johtaminen vahva tuki opettajille tukea antava johtajuus (ak 83%, yk 
75%: yht 78% )
toiminta- ja 
”pelisäännöt”
luominen ja 
noudattaminen
yhteiset toimintasäännöt (ak 100%, 
yk 82%: yht 88% )
epäkohtien käsittely avoimuuden lisääminen epäkohtien avoin työstäminen
(ak 80%, yk 64%)
Yhteisöllisyyden ja kollegiaalisuuden edistämispyrkimyksissä olisi ollut ai-
van keskeistä riittävästä yhteisestä sosiaalisesta todellisuudesta huolehtiminen. 
Yhteisöllisyys, yhteistyö ja kollegiaalisuus edellyttävät riittävää keskinäistä vuoro-
vaikutusta ja keskustelua. Ilman sitä yhteisöllisyyttä ei kehity ja ilman yhteisölli-
syyttä ei synny myöskään keskinäistä luottamusta, minkä tarvetta kokonaistulokset 
kauttaaltaan osoittavat. Heikosta yhteisöllisyydestä johtuen myös opettajien osaami-
nen jäi hyödyntämättä. Toistuvasti opettajien ilmaisemasta osaamisen vajaakäytöstä 
voi seurata turhautumista ja jopa uupumista, kuten jatkuvasta ylikäytöstäkin910. 
Tiivistäen totean toimintatodellisuuden olevan systeemi, jossa vaikuttavat kes-
kenään monet toisiinsa sidoksissa olevat tekijät ja voimat. Ilmiöitä tulee sen vuoksi 
lähestyä useista näkökulmista.
 
8.1.8 Toiminnan sujuminen
Päällekkäisyyttä edellisten muutostarpeiden kanssa tulee väistämättä, kun tarkas-
tellaan opettajien näkemystä ”toiminnan sujumisesta häiriöttä”. Kun samaa asiaa on 
kysytty eri näkökulmista, voidaan päällekkäisyys nähdä myös tuloksia vahvistavana 
tekijänä. Aidon äänen kuulemiseksi valmiiksi annettuja strukturoituja vastausvaih-
toehtoja tarkennettiin avoimella osuudella. Niiden tulokset on siirretty pääkohtiensa 
yhteyteen toistojen välttämiseksi.  
”Koko koulun henkilöstön yhteisen tiedon jakaminen, yhdessä yhteisövastuusta puhuminen 
ja toteuttaminen. Keskityttäisiin siihen, millä tavoin myönteistä kuvaa voidaan luoda, pie-
nistäkin asioista on hyötyä. Työssä jaksamisen tukemiseen enemmän vaihtoehtoja” (M18)
”Erityisesti yhteisistä pelisäännöistä pitäisi kaikkien pitää kiinni. Tottakai pedagogista kes-
kustelua tulisi lisätä. Nyt se on olematonta” (M20)
Edellisen toimintatapojen noudattamista koskevan muutostarpeen kanssa muodos-
tui yhtenevä näkemys siitä, etteivät yhteiset arvot ja toimintatavat sujuneet häiriöttä. 
910  Mäkipeska & Niemelä 1999, 26
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Taulukko 23. Toiminnan sujuminen häiriöttä. (Strukturoitu kysymys 22)
Vähiten häiriöitä: 
toiminnan osa-alueet
ammatillinen 
perustyö 
opettaminen - oppiminen häiriöttä (ak 75%, yk 46%: yht 55% ) 
koulu-koti vuorovaikutus häiriöttä (ak 50%, yk 43%: yht 45%)
Paljon häiriöitä: 
toiminnan osa-alueet
sitoutuminen
toimintakulttuuriin
yhteiset arvot ja 
toimintatavat
häiriöttä (ak 8%, yk 8% ) 
johtaminen häiriöttä (ak 8%, yk 8% )
tiedottaminen häiriöttä (ak 0, yk 10%)
vuorovaikutussuhteet opettaja - opettaja häiriöttä (ak 25%, yk 39%)  
opettajat - rehtori häiriöttä (ak 8%, yk 32% ) 
kollegiaalisuus opettajien pedagoginen 
tiedon jakaminen
häiriöttä (ak 25%, yk 39%: yht 35%) 
Vain 8 % ala- ja yläkoulun opettajista koki, ettei häiriöitä ollut yhteisten arvojen ja toi-
mintatapojen noudattamisessa. Normatiivisen pyrkimyksen takana sitouttaa kaikki 
kollegat yhteisiin arvoihin ja toimintatapoihin oli kolmea opettajaa lukuun ottamatta 
koko opettajakunta. Alakoulun opettajista 75 % koki vähiten häiriöitä sisältäneeksi 
osa-alueeksi opettamiseen ja oppimiseen liittyneet asiat, yläkoulussa vajaa puolet, 
46 % opettajista. Se tukee aiempia tulkintoja siitä, että opettajat siirsivät huomionsa 
luokkaan ja nauttivat ristiriitaisissa olosuhteissa työstä oppilaiden kanssa. Kodin ja 
koulun välisen yhteistyön koki häiriöttömäksi alakoulussa noin puolet opettajista, 
yläkoulussa hieman pienempi osa, mikä kertoo lisääntyneistä haasteista myös kodin 
ja koulun vuorovaikutuksessa ja yhteistyössä. 
Myös sosiaalisiin suhteisiin liittyneet vaikeudet tulivat esille: opettajien välis-
ten vuorovaikutussuhteiden koki häiriöttömiksi alakoulussa neljännes opettajista, 
yläkoulussa 39 % opettajista. Tulos tukee aiempia tulkintoja opettajien vuorovaiku-
tuksen luonteesta. Johtamiseen liittyvä epävarmuus ilmeni aiempien tulosten mu-
kaisesti: häiriöttä johtamisen koki toimivan vain 8 % opettajista ala- ja yläkoulussa. 
Vuorovaikutussuhteiden opettajien ja rehtorin välillä koki alakoulussa toimineen 
häiriöttä yksi opettaja, yläkoulussa 32 % opettajista. Myös aiemmat tiedottamistulok-
set saavat vahvistusta: kukaan alakoulussa ei kokenut tiedottamisen toimineen häi-
riöttä, yläkoulussa 10 % opettajista. Pedagogisen tiedon jakamisen opettajien kesken 
alakoulussa koki toimivaksi neljännes opettajista, yläkoulussa 39 % opettajista, mikä 
myös on linjassa aiempien tulosten ja tulkintojen kanssa. Seuraavan taulukon 24 avoi-
men kysymyksen - ”millä osa-alueilla kaipaisit työyhteisössäsi parannusta” - tiedon 
jakamista, vuorovaikutusta, johtamista ja toimintatapoja käsittelevät sisällöt on lii-
tetty pääkohtiensa yhteyteen. 
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Taulukko 24. Millä osa-alueilla kaipaisit työyhteisössäsi parannusta?(Avoin kysymys 23: N= 27)
Arvot ja toimintatavat Ala-yläkoulu niistä sopiminen
niihin sitoutuminen
niiden noudattaminen
Opettaminen ja 
oppiminen
Alakoulu olosuhteet ilmapiirin parantaminen
kollegojen käyttäytyminen
toimintatavat
Yläkoulu opetuksen asema painotus opetus vs. kasvatus
muiden tehtävien asema
erityisopetus
Kokonaisuus Alakoulu muutostarve kaikki osa-alueet läpi
fyysinen ympäristö
täydennyskoulutus
Yläkoulu muutostarve kaikki osa-alueet läpi
Vastauksissa painottui kielteiseksi koettujen asioiden vähentämiseen tähtäävät toi-
met, kuten perusasenteen ja vuorovaikutuksen laadun sekä keskinäisen jakamisen 
parantaminen. Yksinsuorittamisen vastapainoksi ilmaistiin jälleen yhteisöllisyyden 
ja yhteishengen tavoitteet: yhteinen vastuu ja sitoutuminen sääntöihin, osaamisen 
jaksamisen tukeminen, huumorin käyttö sekä myös koulun imagon parantaminen. 
Aiemmin toimivaksi koetun opettamisen ja oppimisen koettiin senkin kaipaavan 
alakoulussa kollegojen keskinäisen ilmapiirin parantamista. Osa yläkoulun opetta-
jista oli tehtävien laajenemisen vuoksi huolissaan opetustyön painotuksen suhteesta 
muihin tehtäviin. Niinpä haluttiin määritellä tarkemmin opetuksen asema kasva-
tuksen yhteydessä911. 
Tiivistäen voidaan lyhyesti todeta eri näkökulmista toimintaa tarkastelevien vas-
tausten: toiminnan sujumista häiriöttä, parantamista ja muutostarpeita kuvaavat tu-
lokset ovat keskenään yhteneviä muiden vuoden 2003 tulosten kanssa. 
8.1.9 Muutosprosessiin reagoiminen
Olemassa olevasta kiinni pitäminen luo turvallisuutta ja mukavuuden tunnetta, jota 
muutos väistämättä uhkaa synnyttäen epävarmuutta, mikä ilmenee kielteisenä suh-
tautumisena eli muutosvastarintana. Opettajat ilmaisivat kokeneensa erittäin vä-
hän stressiä alkaneesta muutoksesta ja vähäinenkin stressi koettiin luonnollisena. 
Esitän seuraavassa taulukossa yhteenvedon kaikista muutosprosessiin reagoimista 
käsittelevistä strukturoiduista vastauksista. 
”Monet muutkin seikat kuin muutosprosessi vievät mielestäni energiaa – muutosprosessin 
nimissä en pitäisi välillä alhaistakaan työmotivaatiota”(N27)
”Osa vastustaa muutosta, osa odottaa parempaa tulevaisuutta (henkeä & johtajuutta)” (N33)
911  Ks. 1.1 Tutkimuksen  lähtökohdat
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”Täysin erillään toimiminen alkanee jo kyllästyttää; käytöstavat, tavoitteet yleensä. Linjalla: 
me kasvatetaan (alaluokat), te pilaatte työmme tulokset (yläluokat)”(M4)
”Tarvitaan paljon yhteistä ala-yläkoulun valmennusta ennen yhteistä opettajainhuonetta” (N9)
”Odotan avoimin mielin muutoksia ja parannuksia yhdistymisprosessin ja uuden rehtorin 
myötä”(N3)
”Hiukan joskus huhut tekevät epätietoisen olon mihin ollaan menossa”(N23)
”En tiedä, mitä kaikkea pinnan alla liikkuu, mutta tiedän että liikkuu, epäluuloja ja 
pelkoja”(N5)
”Osittain kasvavaa yrittämistä ja muutoksen halua. Paljon on vielä niitä, jotka haraavat 
vastaan”(N1)
”Uusi toivo on virinnyt, vaikka myös selkeää vastustusta näkyy”(N31)
”Uskon, että muutos tuo virkistävää uutta! Odotan innolla! Mielenkiintoista kaiken 
kaikkiaan” (N40)
”Odotan avoimin mielin uudistuksia ja parannuksia tapahtuvan yhdistymisprosessin ja 
uusien rehtorien myötä”(N3)
”Kaikki ovat odottavalla kannalla”(N28)
”Tiedän, että tulevat rehtorit tulevat tarttumaan olennaisiin epäkohtiin, jotka ovat vallinneet 
vuosia. Toivottavasti onnistuvat” (M20)
”Osa opettajista odottaa muutosta positiivisin mielin, osa pelkää”(N5)
”Olen ehkä vähän herännyt miettimään uusia mahdollisuuksia”(M8)
”Haluan vaikuttaa omaan työhöni. Haluan olla mukana muutoksessa” (N1)
Muutostietoisuus oli synnyttänyt toiveikkaan odottamisen sekä yhteisöllisyys- ja 
yrittämispyrkimyksiä. Kukaan opettajakunnasta ei ilmaissut, ettei olisi halunnut 
kokea muutosta tai siihen liittyviä seurauksia. Muutosta ja sen mukanaan tuomia 
asioita toiveikkaana ilmaisi odottavansa 75 % opettajakunnasta. Muutoshaluista huo-
limatta 25 % alakoulun ja 7 % yläkoulun opettajista ilmoitti kuitenkin pelkäävänsä 
tulevia seurauksia. Ongelmia uskoi tulevan yläkoulussa 28 % opettajista, alakoulussa 
puolet opettajista (50 %). Muutostietoisuus oli lisännyt työmotivaatiota noin kolman-
neksella opettajakunnan opettajista, alakoulussa vahvemmin. 
Opettajakunnassa eli vahva halu ja myös usko (68 %) vaikuttamisen mahdollisuu-
teen, mikä kertoi  pyrkimyksestä ottaa haltuun epävarma ja ristiriitainen todellisuus. 
Vaikuttamishalu kertoi mielenkiinnosta myös oman työn ehtoja kohtaan sekä sitoutu-
misesta. Tulos on yhdensuuntainen aiempien kanssa. Vaikuttamisen mahdollisuuden 
on ymmärretty olevan vastuunottamista, sitoutumista ja työtyytyväisyyttä lisäävä ja 
myös poissaoloja vähentävä tekijä912. Läpi peruskouluhistorian opettajat ovat olleet 
valvomassa etujaan oman työn ja aineen näkökulmasta katsoen. Suora lainaus: ”mi-
nua ei jyrätä”(N36) viittaa vahvaan omien etuisuuksien valvomisen tahtoon edelleen 
tänä päivänä.  
912  Murto 1992, 52
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Taulukko 25. Muutosprosessiin reagoiminen. (Strukturoidut kysymykset 7, 8, 11, 18, 19, 20, 21, 
24, 25 sekä avoimet tarkennukset 19: N=27, 20: N=22 ja 21: N=19)
Muutosprosessi stressin kokeminen käytännön merkitys ei lainkaan (ak 50%, yk 28%: yht 35%)  
päivittäinen (ak 0%, yk 0%: yht 0%) 
ajoittainen (ak 16%, yk 32%: yht 27%) 
luonnollista (ak 42%, yk 46%: yht 45%) 
vaikuttamispyrkimykset (ak 33%, yk 43%)  
ilmeneminen affektiivista (ak 17%, yk 18%: yht 17%) 
motivationaalista (ak 33%, yk 43%: yht 40%) 
kognitiivista (0 %, yk 4%) 
käyttäytymisessä (ak 0%, yk 0%)
somaattista (ak 8%, yk 18%: yht 15%) 
ajatukset 
muutosprosessista
odotusilmiö odottaminen (ak 83%, yk 71%: yht 75%)
en haluaisi muutosta (ak 0%, yk 0%)
väistämättömyys tulee joka tapauksessa (ak 25%, yk 46%) 
seuraukset haluan ja pelkään (ak 25%, yk 7%: 12% ) 
tuo ongelmia (ak 33%, yk 18%: yht 22%) 
huhut ilmeneminen en kuullut (ak 42%, yk 39%)  
tiedotettu hyvin, ei tilaa (ak 8%, yk 11%) 
liikkuu väärää tietoa ja huhuja (ak 0%, yk 11%) 
tiedon puute korvautuu huhuilla
(ak 33%, yk 29% : yht 30%) 
aiheuttaa epävarmuutta ja ristiriitoja
(ak 50% yk 39%: yht 43%) 
muutostietoisuuden 
vaikutus 
työilmapiiriin
yhteisöllisyyden
pyrkimykset
kasvava yhteistoiminta ja yrittämisenhalu 
(ak 75%, yk 75%: yht 75%)  
selvästi parantunut (ak 0, yk 11%) 
ei mitään (ak 33%, yk18%: yht 22%)
selvästi huonontanut (ak 17%, yk 4%) 
pyrkii vastustamaan muutosta (ak 8%, yk 14%) 
vaikutus omaan 
asemaan opettajana
ei mitään vaikutusta (ak 58%, yk 61%: yht 60%)
huononee (ak 0 %, yk 0 %)
paranee (ak 50%, yk 28%: yht 35%)
pelkoa tulevasta (ak  0 %, yk 0 %)
muutosprosessin tie-
dostamisen vaikutus 
työmotivaatioon
ei vaikuttanut (ak 50%, yk 71%: yht 60%)
lisääntynyt (ak 42%, yk 28%: yht 32%)
heikentynyt (ak 0%, yk 0 %)
päivä kerrallaan (ak 17%, yk 7%) 
mielipiteiden 
huomioiminen
 
ei vaikuttamishalua (ak  0%, yk 4%) 
halu vaikuttamiseen (ak 33%, yk 36%: yht 35%)
usko vaikuttamiseen (ak 75%, yk 64%: yht 68%)
motivaation, tyytyväi-
syyden lisääntyminen 
(ak 33%, yk 43%: yht 40%)
ei vaikutusta (ak 0 %, yk 14% )  
edellytykset yhtei-
seen opettajainhuo-
neeseen
valmis muutokseen (ak 17%, yk 46%: yht 37%)
heikko valmius keinotekoinen (ak 0 %, yk 11%)
ulkopuolinen apu (ak 33 %, yk 28%)
tuo ongelmia (ak 50%, yk 28%: yht 35%)
epäluulot selvitettävä (ak 75%, yk 43%: yht 53%)
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Näkemys stressistä on kaksijakoinen. Yhtäältä se voidaan nähdä kielteiseksi, toisaalta 
tiettyyn määrään asti se on motivaatiota ja suoriutumista parantava tekijä. Positiivinen 
stressi tekee elämästä haasteellista ja nautittavaa, negatiivinen pitää jatkuvassa hälytys-
tilassa913. Juutin914 mukaan ihminen voi olla sekä ympäristön vaatimusten kohde että itse 
aktiivinen vaikuttaja stressiä tuottavissa tilanteissa. Sopusoinnussa olevat valmiudet, 
odotukset ja palkkiot lisäävät omaa hallinnan tunnetta, työtyytyväisyyttä ja motivaatio-
ta, vastaamattomuus synnyttää stressiä, kielteistä minäkuvaa sekä altistaa mahdollisil-
le käyttäytymisongelmille. Päivittäistä stressiä tulevaan muutokseen liittyen ei ilmoit-
tanut kokevansa kukaan, ajoittaista 27 % opettajakunnasta. Yläkoulussa stressiä koki 
useampi opettaja ja useampi koki stressiä yläkoulussa myös ajoittain. ”Stressittömyyttä” 
on mahdollista selittää paremman tulevaisuuden odotuksella.
Koettu vähäinenkin stressi ymmärrettiin suurelta osin (45 %) luonnollisena, tilan-
teeseen kuuluvana reagointina. Vahvimmin se vaikutti motivaatioon. Vaikka yhtei-
söissä oli ristiriitoja vuorovaikutustasolla, kukaan ei ilmaissut muutokseen liittyneen 
stressin vaikuttaneen käyttäytymiseensä. Stressikokemusta kysyttiinkin pelkästään 
muutosprosessiin liittyvänä ilmiönä. Kysymys on siinä mielessä epätarkka, ettei stres-
siä voida lokeroida vain tietystä tekijästä johtuvaksi, kuten suorasta lainauksesta ilme-
nee. Lindströmin915 mukaan näkemys stressiä ja muuta hyvinvoinnin häiriöitä aiheut-
tavista tekijöistä laajenee koko ajan. Kokonaisvaltainen, työn psyykkisiin, sosiaalisiin 
ja organisatorisiin tekijöihin kohdistuva luokitus sisältää varsinaisiin työtehtäviin liit-
tyvien tekijöiden, työilmapiirin, työtovereihin ja esimieheen olevien suhteiden, ura-
kehitysmahdollisuuksien sekä työn ja perheen yhteensovittamisen lisäksi myös epä-
oikeudenmukaisuuden, työsuhteiden kestoon liittyvät tekijät sekä mm. tietotekniikan 
käyttöön liittyvät ongelmat, jotka tulevat esille avoimessa aineistossa. Muutosprosessi 
koettiin melkein merkityksettömänä omaan asemaan, korkeintaan sen katsottiin pa-
rantavan asemaa opettajana. 
”En osaa varmasti tarkentaa johtuvatko oireet tulevasta muutoksesta vaiko tilanteesta, 
joka vain tällä hetkellä vallitsee; epätietoisuus kaikesta, johtajan heittäytyminen vastuusta 
ym.”(N23)
”Perusasenne on positiivinen, mutta ennakkoluuloja on ja tietämättömyys asioista aiheuttaa 
hämmennystä ja epäluuloja”(N10)
”Pelkästään uusien ihmisten tutustuminen toisiinsa vaatisi pari kolme kahden kolmen päivän 
teematapahtumaa jossain paikassa koulun ulkopuolella”(M39)
”Palkkausasiat tulee selvittää. Huhu kertoo, että huomattavasti parempipalkkaisilla aineen-
opeilla olisi jopa 10 ylituntia, luokanopeilla noin 1 ylitunti. Tasapuolisuutta tuntien jaossa! 
Ehdottomasti ulkopuolista apua on saatava”(N11)
”Edessä on varmaankin vielä paljon selvittämättömiä ja tarkennettavia kysymyksiä. Uskon 
kuitenkin, että yhteisellä ponnistuksella löydetään yhteinen sävel asioihin”(N23)
913  Manka 2007, 35
914  Juuti 2006, 107- 114
915  Lindström 2002b, 28 (viittaus Cooperin ja Marshallin kokonaisvaltaiseen luokitukseen) 
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”Suhtaudumme positiivisesti yhteiseen opettajainhuoneeseen, mutta tietysti jotain ongelmia 
tulee”(N2)
”Saattaa olla vaikeaa antaa ja ottaa ns. erityisosaamista yhteiseen käyttöön historian 
rasitteen pohjalta” (M18)
”Muutos on lähentänyt eri aineiden opettajia” (M26)
”Epäluuloja työn muuttumisesta raskaammaksi ja aikaa vievämmäksi. Selkeitä pelkoja siitä, 
että ne tulee ja vie meidän tunnit”(N31)
”Ala-asteen opet tuntuvat olevan äärimmäisen hyviä kasvattajia. Luottamus siihen, että toi-
setkin pyrkivät tekemään parhaansa olisi suotavaa, ei ainainen epäily ole hyväksi” (N36)
”Esimerkiksi monipuolinen työyhteisökoulutus olisi paikallaan: normaalin työajan ulkopuo-
lella tapahtuvaa yhdessä olemista esim. jonkin asiantuntijan johdolla”(N35)
”Yhteinen opehuone siintää tosin aika kaukana tulevaisuudessa. Miten siihen asti pärjätään. 
En tiedä.”(N33)
”Saattaisi olla, mutta onko siihen aikaa ja käykö niin, että kun pengotaan vanhoja asioita, 
tulee uusia? Ehkä olisi parempi vaan unohtaa ja aloittaa positiivisella mielellä”(N40).
Yläkoulun opettajat kokivat olevan edellytykset yhteiseen opettajainhuoneeseen 
vahvemmin (46 %), alakoulussa epäiltiin, sillä vain 17 % opettajista koki oltavan val-
miita yhdistymiseen. Sama epävarmuus ilmeni 75 % alakoulun opettajista halutes-
sa selvittää taustalla eläneet epäluulot. Kyse on epätietoisuudesta, tiedonpuutteesta, 
vuorovaikutukseen, johtamiseen ja toimintakulttuurin liittyvien haasteiden syn-
nyttämästä epävarmuudesta. Yli puolet opettajakunnasta toivoi pinnan alla olevien 
epäluulojen avaamista. Tosin oli myös vastakkaisia näkemyksiä; ”onko parempi vain 
unohtaa vanhat asiat”? Tiivistäen totean tulosten olevan yhtenevät Rajakaltion916 tu-
losten kanssa: uudistukset synnyttivät erilaisia tunteita opettajakunnassa. Vaikka 
muutosta odotettiin ja se koettiin perustelluksi ja uuteen johtavaksi tieksi, siihen 
nähtiin liittyvän myös uhkia. 
8.1.10 Mitä odotat
Aiemmista tuloskohdista oli havaittavissa yhteisön vahva odottaminen. Osittain 
odottaminen oli piiloutuneena asenteisiin ja reaktioihin, osittain se puettiin sanoik-
si, kuten näissä vastauksissa. Seuraavaksi esitän avoimen kysymyksen tulokset, mitä 
opettajat odottivat yhtenäiskoululta. 
916  Rajakaltio 2011; myös Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 12
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Taulukko 26. Millaisia asioita odotat yhtenäiseltä koululta? (Avoin kysymys 26: N= 38)
Yhteisöllisyys yhteistyö sitoutuminen 
yhteistyökyky ja -halu
yhteishenki kollegan arvostaminen ”me-henki”
avoimuus
kollegiaalisuus yhteiset arvot, tavoitteet
yhteiset toimintatavat
työ myös kasvatusta
yhteinen toiminta juhlat, projektit
tiedon jakaminen oppilaat
ongelmat
nivelvaihe 
toiminta
vastuun jakaminen
Kehittäminen oppiminen opettajavaihto
yhteiset projektit
oman työn kehittäminen yhteistoiminta
koulutus
opetuksen taso motivaatio, ryhti, ilo
oppilashuolto
kerhotoiminta
Koulun imago myönteinen ”minäkuva” ”yhdessä tehty” arvostuksen saaminen
Oppilaat vahva jatkumo 1-9
käyttäytyminen ongelmien väheneminen
Johtaminen muutos ammattimaisuus,
tehokkuus
tulevaisuuden visiointi
kehittäminen, haasteet
suunnitelmallisuus
Koska muutos oli vasta lähtemässä liikkeelle ja opettajien tietämys muutokseen 
liittyvistä asioista oli vähäinen, kuten on tullut jo esille, vastauksien sisältö muo-
dostui spontaaniksi kuvaukseksi asioista, joiden varaan tulevaa haluttiin rakentaa. 
Odotukset ovat hyvin yhtenevät yhtenäiskoulu-uudistukselta yleisesti odotettujen 
kehittämistavoitteiden kanssa: rajojen poistaminen ja vahvan jatkumon luominen, 
yhteisöllisyyden ja opettajien välisen yhteistoiminnan kehittäminen917.
”Koulua, joka tehdään yhdessä”(N16)
”Remontin myötä saamme uudet toimivat yhteiset tilat”(N14)
”Uudistuksia työyhteisöön ja johtajuuteen. Luulen, että opettajat odottavat myönteistä ke-
hitystä muutosprosessin myötä, niin työilmapiirin kuin johtajuudenkin suhteen. Tilanne 
uusiutuu, raikastuu.”(N10)
”Yhteistoimintaa, kannustusta ja lisää resursseja, jopa joskus kiitosta odotetaan”(N29)
”Yhteisen koulun henkeä – arvojen & sääntöjen & tavoitteiden kautta. Sopuisaa yhteistyötä 
opejen kesken ilman riitelyä ylitunneista etc.”(N33)
”Vaikeat olosuhteet panevat odottamaan muutokselta paljon”(N9)
917  Vrt. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 18- 19
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”Parempaa kollegiaalisuutta ja yhteistoiminnallisuutta”(N1)
”Yhteistä kasvatusvastuuta, kaikilta opettajilta kykyä ja halua puuttua mahdollisiin 
epäkohtiin ja häiriötekijöihin”(M30)
”Innostusta kehittää työtä yhteisesti, koulun aseman uutta nostamista, välitöntä vuorovaiku-
tusta, ammattijohtamista ja siitä seuraavaa visiointia ja haasteiden ottamista”(N9)
”Odotamme uusia tuulia innokkaasti, uskomme että positiivisempaa on tulossa. Koulumme 
on pitkään ollut kuin laiva ilman kipparia” (N21)
Tiivistäen totean, että hajanaisissa yhteisöissä, joissa oli virinnyt yhteistoimin-
taan suuntautuminen ja muutosmyönteisyys, eli toiveet kollegiaalisuudesta, kaikki-
en sitoutumisesta yhteisiin arvoihin ja toimintatapoihin, paremman yhteishengen 
kehittymisestä, luottamuksen, avoimuuden ja arvostamisen lisääntymisestä, yh-
teistyökyvyn ja yhteistyömuotojen lisääntymisestä sekä avoimesta tiedottamises-
ta ja vaikeiden asioiden käsittelyn paranemisesta. Ne tulevat esille laajasti vuoden 
2003 kokonaistuloksissa. Kaivattiin lisää ”työniloa” ja parempaa vuorovaikutusta. 
Johtaminen nähtiin tulevaisuuden haasteiden perspektiivistä: kaivattiin ammatti-
maista suunnitelmien ja visioiden rakentamista ja toteuttajaa. 
8.1.11 Mitä epäröit tai pelkäät
Edellisen kohdan tavoin epävarmuus ja eräänlainen abstrakti ”uhka” välittyivät 
enemmän tai vähemmän opettajien ajattelusta. Opettajat pukivat koettua uhkaa 
monin eri tavoin sanoiksi ja osoittivat sen myös ajattelunsa ja toimintansa kautta. 
Seuraavassa taulukossa 27 esitän opettajien näkemykset siitä, ”mitä epäröitiin tai 
pelättiin”. 
”Että juuri mikään ei muutu”(M26)
”Hallinnollisella päätöksellä voidaan tehdä yhtenäinen koulu, mutta ennen kuin se on sitä 
käytännössä, kuluu useita vuosia ja paljon verta ja hikeä valuu”(M39)
”Turhia pelkoja ja ennakkoluuloja varmaankin on osalla molemmin puolin. Se voi aiheuttaa 
jäykkyyttä ja ujoutta, toivottavasti ei mielien pahoittumista” (N40)
”Että yläkoulun opet tulevat kahmimaan alakoulun tunteja” (N11)
” Vanhat valtarakenteet säilyvät, jolloin mikään ei pysty muuttumaan. Löytyykö johtaja, joka 
osaa kääntää kielteiset energiat myönteiseksi yrittämisen hengeksi”(N9)
”En pelkää mitään. Minusta on mielenkiintoista katsoa, mitä tuleman pitää” (N2)
”Olemmeko kaikki samanarvoisia opettajia?”(N1)
”Yläkoulun opettajien pelätään tulevan nappaamaan tuntimme ja saa sitten pakolla opettaa 
jotain mikä ei huvita, esim. mus.”(N17)
”Palkkaus/ylitunnit tuntuvat aiheuttavan keskustelua ja kateuttakin”(M30)
”Riitoja palkka-asioissa/työtehtävien jaossa/henkilökohtaisten skismojen tulemista 
työpaikalle” (N27)
”Yhteistyön sujuminen ala-yläkoulun välillä”(N35)
”Ihmisten välisiä ristiriitoja, joutuu hoitamaan opetusta, mitä ei haluaisi, sanellaan ylhäältä, 
mitä ja miten tulee tehdä”(N29)
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”Ala- ja yläluokkien opettajien suhtautumista liikkumisvaraan ja mahdollisuuteen, joita yhte-
näinen koulu antaa. Herättänee aluksi epäluuloja ja toisen reviirille tunkeutumispelkoja” (M4)
”Taistelu vähenevistä oppitunneista. Yhteistyön sujuminen suuressa työyhteisössä tulee 
olemaan ongelmallista, esim. tiedonkulku”(N13)
”Joskus henkilökohtaisten etujen rynnimistä yhteisön edun edelle” (M18)
”En haluaisi ottaa vastuuta ya:n tunneista, olen ”vain” a-a:n opekoulut. saanut, enkä 
myöskään tahdo ottaa ”raskaampia” tunteja (työrauhaong.) hoidettavakseni” (N23)
”Riitelyä tunneista, sääntöjen noudattamisesta, rehtoreiden työnjaosta, tulevasta 
remontista”(N30)
Tulevaisuuden uhkakuvat sisältävät poikkileikkauksen niistä haasteista ja kehitettävis-
tä asioista, joita ensimmäisen tutkimustehtävän tulokset kokonaisuudessaan osoittivat. 
Taulukko 27. Mitä asioita epäröit tai pelkäät? (Avoin kysymys 27: N= 33)
Käytäntöön liittyviä fyysiset tekijät filiaalit yhdistäminen
sosiaaliset tekijät tasa-arvo opettajien kesken
palkkaus, ylitunnit
ristiriidat kateus
omien etujen ajaminen
henkilökohtaiset asiat
vallankäyttö vanhat rakenteet
muutoksen onnistuminen
yhteiset toimintasäännöt sitoutuminen
noudattaminen
jaksaminen, sopeutuminen
johtaminen rehtoreiden sitoutuminen ”yrittämisen henki”
asioiden muuttumattomuus
Työhön liittyviä uusi liikkumisvara reviirien varmistaminen
epäluulot
oppitunnit tuntien jakaminen ylhäältä sanelu
tunneista luopuminen
pätevyys
tiedottaminen riittävä tiedonsaanti
oppilashuolto toimiminen
klikkien säilyminen ”oman tontin puolustaminen”
Oppilaita koskeva iso koulu pienet vs. isot oppilaat
Rajakaltion918 tulosten tavoin opettajat kokivat, etteivät tunteneet toistensa työtä riit-
tävästi yli ala- ja yläkoulurajojen. Osaltaan se saattoi myös olla vaikuttamassa epä-
luuloihin ja pelkoihin reviireistä ja toisen opettajakunnan paremmasta asemasta tu-
levaisuudessa919. Keskeisimpänä uhkana opettajat tunnistivat yhteisöjen sosiaaliset 
vaikeudet: tasa-arvon toteutuminen, vuorovaikutukseen kietoutuneet ongelmat, val-
lankäyttö, sitoutuminen yhteisiin toimintasääntöihin, sopeutuminen ja ylipäätään 
918  Rajakaltio 2011, 194
919  Ks. 5.3 Kahdesta yksi yhteisö
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jaksaminen. Myös uusien rehtoreiden sitoutuminen ja kyky puhaltaa ”yrittämisen 
henkeä” tuli esille. Jälleen opettajat ilmaisivat myös epäluuloja ja eriarvoisuuden ko-
kemuksia tuntien määrän, tuntien jakamisen ja palkkauksen välisiin eroavuuksiin 
liittyen. 
Juutin920 mukaan ihmisten oletetaan tarkastelevan oikeudenmukaisuutta työhön 
kohdistettujen panostusten ja siitä saatujen palkkioiden suhteena, tarkoittaen myös 
kaikkia relevantteja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa subjektiivisesti koettuja palk-
kioita, kuten arvostusta ja huomion saantia. Yksilö vertaa omaa panos-tuotossuh-
dettaan muiden vastaaviin ja on tyytyväinen, kun havaitsee vertailujensa osoittavan 
saavansa oikeudenmukaisesti palkkioita panoksiinsa nähden. Tyytyväisyyttä seuraa 
vahva yrittämisen ja työnteon motiivi, tyytymättömyydestä työhön kohdistettujen pa-
nosten muuttaminen: joko vielä kovempaa yrittämistä tai sitten asenne tehdä ”vähän 
löysimmin rantein” vertailukohtaisissa tilanteissa. 
Kokonaistuloksissa tulikin esille huoli siitä, että tulevaisuudessa voi olla vaikea 
saada opettajia sitoutumaan yhteisiin tehtäviin nimenomaan erilaisen palkkauksen 
vuoksi. Palkkauserot näyttävät olevan tunnistettu uhka yhtenäiskoulun kehittymi-
selle921. Muita uhkia olivat sosiaaliseen vuorovaikutukseen kietoutuneiden ongelmien 
ja ristiriitojen sekä kateuden ilmeneminen, joidenkin omien intressien ajaminen ja 
”oman tontin puolustaminen” ottamatta muita huomioon sekä jälleen huoli saada vai-
kuttaa työhön haluamallaan tavalla. Taustalla oli lisäksi pelkoa siitä, entäpä jos mi-
kään ei sittenkään muutu, vaan vanhat rakenteet ja toimintatavat säilyvät entisellään. 
 
8.1.12 Keskeisin haaste
Vaikka opettajat ovat ilmaisseet läpi vuoden 2003 tulosten toimintatodellisuuteen ja 
tulevaisuuteen liittyneitä haasteita, kysyttiin asiaa vielä omana osiona viimeisessä 
kysymyksessä. 
”Koulun tulevilla rehtoreilla on keskeinen haaste onnistumisessa. Tosi paljon riippuu siitä! 
(saada aikaan avoin tiedotus ym. ilmapiiri, puhaltaa intoa, selvittää topakasti sotkut, muis-
taa antaa kiitosta pienistäkin onnistumisista jokaiselle valikoimatta jne)”(N40)
”Miten rehtori & opet & muu henkilökunta puhaltaa yhteen hiileen ja pystyy ratkomaan 
asioita keskustellen”(N33)
”Löytyykö johtaja, joka osaa kääntää kielteiset energiat myönteiseksi yrittämisen 
hengeksi”(N9)
”Löytää luonnollinen tapa yhteistyölle, löytää yhteiset, toimivat säännöt ja toimintakulttuuri”(N27)
”Opettajien yhteistyö ja yhteisten toimintatapojen luominen” (N25)
”Ennakkoluulojen häivyttäminen”(N37)
”Avoin tiedottaminen” (N6)
”Avoimen vuorovaikutteisen ilmapiirin luominen” (N15)
” Avoin keskustelu rauhassa. Turha kiire on pilannut monta hyvää asiaa”(N14)
920  Juuti 2006, 55- 58 (viittaus Adamsiin)
921  Ks. Johnson & Salo 2008, 35
175
”Yhteen hiileen puhaltaminen” (M4)
”Yhteisen järkevän toimintakulttuurin luominen”(N11)
”Yhteishengen luominen – me - henki” (N5)
”Vilpittömyys ja toisen työn arvostaminen” (N38)
”Yhteishengen luominen, kaikki eivät varmasti ole tämän yhdistymisen kannalla, vaan ovat 
juuttuneet ”vanhaan aaltoon”(N21)
”Yhteiset toimintatavat, sitoutuminen yhteisiin pelisääntöihin” (N3)
”Yhteisten todellisten pelisääntöjen saaminen ja ennen kaikkea, miten kaikki saadaan 
sitoutumaan niiden noudattamiseen” (N31)
”Oman myönteisen panoksen aikuismainen antaminen ja mahdollisesti eteen tulevien 
ongelmien selvittämiseen kerättävä energiaa ja halua/tahtoa” (M18)
”Opettajien täydennyskoulutus niin, että kaikki saavat kelpoisuuden opettaa luokilla 1-9”(M32)
”Verkostoituminen koulun ulkopuoliseen maailmaan” (N9)
”Kuinka rehtori onnistuu saamaan kahdesta joukkueesta yhden joukkueen”(M30)
Myönteiset ja vähemmän myönteiset haasteet kuuluvat työhön ja ihmissuhteisiin. 
Edelliset tulokset osoittavat yhteisöjen toimintaan kietoutuneen molempia, joita opet-
tajat vahvasti osoittivat haluavansa myös ratkaista. Seuraavassa taulukossa 28 esitän 
ensimmäisen tutkimustehtävän viimeisen kysymyksen tulokset, mikä koettiin tule-
van yhtenäiskoulumuutoksen keskeisimmäksi haasteeksi opettajayhteisöissä 2003. 
Taulukko 28. Keskeisin haaste. (Avoin kysymys 28: N= 37)
Yhteisöllisyys yhteinen tavoite sitoutuminen
osallistuminen oman panoksen antaminen yrittämisen halu
vuorovaikutus avoin ilmapiiri
kollegan arvostaminen
yhteishenki aikaansaaminen
Käytäntö rakennusvaihe sekasorto pitkä ajanjakso
toimintakyky koulun koko
käytettävät resurssit
toimintakulttuuri toimintatavat yhtenäisyys
sitoutuminen
toiminnan muuttaminen vanhat käytännöt, rutiinit
vahvuudet käyttöön
tiedottaminen avoimuus läpinäkyvyys
opettajakunta monipuolisuus
muutosherkkyys
verkostoituminen
täydennyskoulutus
Johtaminen tehtävä ”kahdesta joukkueesta yksi”
puhaltaa intoa
kiitoksen jakaminen
pätevyys ammattijohtaja
176
Edessä tulee olemaan kooltaan suuri koulu, jonka toimintakyvyn ja resurssien tur-
vaaminen ymmärrettiin vaativaksi tehtäväksi. Johtaminen nähtiin, johtamistutki-
musten tavoin, realistisesti onnistumisen keskeisimmäksi tekijäksi: ”puhaltaa in-
toa” ja ”luoda kahdesta joukkueesta yksi”. Odotettiin pätevää ammattijohtajaa, joka 
on ehdottoman oikeudenmukainen ja jakaa palautetta ja kiitosta. Yhteisöllisyyden 
haasteeksi nähtiin ongelmallisen sosiaalisen vuorovaikutuksen johdosta hyvän yh-
teishengen kehittyminen sekä opettajien halu sitoutua ja antaa vahvasti oma panos 
muutoksen edistämiseen. Yhteisöllisyyden kehittymisen ymmärrettiin edellyttävän 
parempaa vahvuuksien käyttöönottamista ja vanhojen toimintatapojen ja rutiinien 
muuttamista. Opettajan aktiivisuus itsensä kehittämiseen ei kuitenkaan näyttänyt 
itsestään selvältä. Oman ammattitaidon kehittäminen tulee esille vain kahdesti: pe-
rinteisen täydennyskoulutuksen kautta hankittuna ja samantasoisen palkkauksen 
saavuttamiseksi. Näkemys on haasteellinen paitsi työyhteisön mieltämisessä op-
pimiskontekstina, myös jatkuvan ammatillisen kehittymistarpeen näkökulmasta. 
Lisäksi tulevaisuuden haasteena nähtiin opettajakunnan riittävä monipuolisuus ja 
muutosherkkyys sekä kyky verkostoitua koulun ulkopuolelle. 
Yhtenäiskoulumuutos tiedostetaan syksyllä tapahtuvaksi, mutta ajatuksiin se ei 
vielä näytä yltävän sen mukanaan tuomien tai edellyttämien asioiden syvällisenä poh-
timisena. Syynä siihen voidaan nähdä yhtenäiskoulumuutoksen mieltäminen ennen 
kaikkea hallinnollisena ratkaisuna, ei niinkään käytäntöjihin vaikuttavana asiana. 
Eletään ”tässä ja nyt” todellisuutta. Seuraavassa kuviossa 15 olen tehnyt yhteenvedon 
ensimmäisen tutkimustehtävän vuoden 2003 tuloksista.
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Kuvio 15. Yhteenveto tuloksista vuonna 2003 
8.1.13 Yhteenvetoa ensimmäisestä tutkimustehtävästä 
 Vuoden 2003 tuloksissa opettajayhteisöjen toimintatodellisuus ilmeni ristiriitaisena. Yh-
täältä oli kehittymässä vahvaa pyrkimystä yhteisöllisyyteen, yhteistyöhön ja muutokseen. Toi-
saalta normisto ylläpiti valvontaa ja rajoittumista: jähmettymistä varuillaanoloon, "valikoitua 
puhumattomuutta", klikkiytymistä, kyräilyä ja tarrautumista rutiineihin ja perinteeseen925. Opet-
tajat rakensivat todellisuuttaan ristiriidoista käsin. Taantuman ja kehittymisen, ennallaan säilyt-
tämisen ja muutoksen, kuten myös yhteenkuulumisen ja yksilöitymisen tarpeet näyttäytyivät 
kuitenkin rinnakkain. Puute yhteisistä tavoitteista ja vastuunkannosta ja keskustelusta jätti tilaa 
kielteisille ryhmäilmiöille. Rajakaltion926 tulosten tavoin hajottavaksi tekijäksi muodostuivat 
opettajien ja opettajaryhmien väliset jännitteet. Pahoinvointi ilmeni epävarmuutena, heikkona 
sitoutumisena ja ilmapiirinä, vuorovaikutusongelmina sekä ulkopuolisuuden kokemuksina ja 
vaikuttamismahdollisuuksien puuttumisesta. Toimintakulttuurit eivät tukeneet ammatillista 
kasvua hyväntahtoisessa ilmapiirissä, vaan niistä muodostui epämääräinen valvontajärjestelmä. 
                                                
925 Juuti 1995, 75- 76 (käyttää tällaisesta kulttuurista käsitettä projektiivinen kulttuuri) 
926 Rajakaltio 2011 
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TOIMINTASÄÄNNÖT 
* sitoutumisen heikkous 
yhteisiin toimintasääntöihin 
ja niiden noudattamiseen 
* pyrkimyksiä individualisti-
seen toimintatapaan     VUOROVAIKUTUS 
* yhteistyön tarve ja puute 
* avoimuus, luottamus ja 
yhteishenki heikkoa 
* ristiriitojen avoimen 
rakentavan käsittelyn puute 
* pidättäytymistä mielipi-
teiden ilmaisusta; "valikoitu 
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         JOHTAMINEN 
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* klikkiytyminen ja suojau-
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* ulkopuolisuuden tunteet 
* pyrkimys sekä pitää kiinni 
vanhasta, että saada muutosta 
* vaikeus puuttua yhteisöta-
son ongelmiin 
             MUUTOS 
* muutoksen odottaminen  
* yhteisöt eivät täysin 
valmiita muutokseen, 
taustalla olevien epäluulo-
jen tarkastelun tarve 
* lisää opettajien aktiivi-
suutta ja vaikuttamishalua 
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Kuvio 15. Yhteenveto tuloksista vuonna 2003
8.1.13 Yhteenvetoa ensimmäisestä tutkimustehtävästä
 Vuoden 2003 tuloksissa opettajayhteisöjen toimintatodellisuus ilmeni ristiriitaise-
na. Yhtäältä oli kehittymässä vahvaa pyrkimystä yhteisöllisyyteen, yhteistyöhön ja 
muutokseen. Toisaalta normisto ylläpiti valvontaa ja rajoittumista: jähmettymistä 
varuillaanoloon, ”valikoitua puhumattomuutta”, klikkiytymistä, kyräilyä ja tarrau-
tumista rutiineihin ja perinteeseen922. Opettajat rake sivat todellisuuttaan ristirii-
doista käsin. Taantum n ja kehittymisen, ennall an säilyttäm sen ja muutoksen, 
kuten myös yhteenkuulumisen ja yksilöitymisen arpe t näyttäytyivät rinna kain. 
Puute yhteisistä tavoitteista ja vastuunkannosta sekä keskustelun vähäisyys jätti 
tilaa kielteisille ryhmäilmiöille. Rajakaltion923 tulosten tavoin hajottavaksi tekijäksi 
muodostuivat opettajien ja opettajaryhmien väliset jännitteet. Pahoinvointi ilmeni 
922  Juuti 995, 75- 76 (käyttää tällaisesta kulttuurista käsitettä projektiivinen kulttuuri)
923  Rajakaltio 2011
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epävarmuutena, heikkona sitoutumisena ja ilmapiirinä, vuorovaikutusongelmina 
sekä  kokemuksina ulkopuolisuudesta ja vaikuttamismahdollisuuksien puuttumi-
sesta. Toimintakulttuurit eivät tukeneet ammatillista kasvua hyväntahtoisessa ilma-
piirissä, vaan niihin muodostui epämääräinen valvontajärjestelmä.
Sitoutuminen syntyy vuorovaikutuksen, luottamuksen ja työhyvinvoinnin seurauk-
sena, jotka puuttuivat. Epäyhtenäisissä yhteisöissä sitoutumista rapautti vuorovaiku-
tus- ja toimintatapaongelmia seurannut turhautuminen. Vaikeuksiin ei kyetty tarttu-
maan, vaan ne sivuutettiin joko personoimalla ne ”vaikeiden kollegojen ongelmiksi” tai 
ohittamalla. Samalla ongelmat eristettiin löyhäsidonnaisten yhteisöjen sisälle, jolloin 
niihin tarttuminen vaikeutui entisestään. Varmuuden ja toiminnan hallinnan tunne 
heikkeni, kehittyi epäluuloja, varuillaanoloa ja luottamuspula, mikä synnytti suojau-
tumista ja klikkiytymistä sekä epäaikuismaista käyttäytymistä. Vaikka vaikeudet tie-
dostettiin, niihin ei ollut kykyä tarttua ja ratkaista keskustellen hakematta syyllisiä. 
Paradoksaalisesti pitkään jatkuessaan vaikeudet olivat alkaneet toimia jännittee-
nä muutosorientaatioon, josta viestitti yhteisöllisyyden pyrkimykset, muutoshalu ja 
paremman odotus. Koska sosiaalinen vuorovaikutus ei pohjautunut avoimuuteen ja 
keskinäiseen luottamukseen, viriäviä yhteistyöpyrkimyksiä oli vaikea siirtää käytän-
töön. Niin ikään projisoitu epäluulo ja varauksellisuus johtamista kohtaan eivät aut-
taneet tilannetta. Myöskään opettajainkokoukset eivät toimineet yhteisenä asioiden 
käsittelyfoorumeina, sillä yhteisötason ongelmat levisivät myös niihin, samoin suo-
jautuminen, ”valikoitunut puhumattomuus”. Yhdet ja samat opettajat puhuivat, suurin 
osa kuunteli. Riittävä yhteinen sosiaalinen todellisuus oli puuttunut, mikä osaltaan 
selittää ongelmien kehittymistä ja säilymistä.  
Toistuvasti opettajat ilmaisivat pyrkimyksensä päästä vuorovaikutukseen yhteis-
toiminnan, pedagogisen tiedon jakamisen ja keskustelun kautta. Yhteistoiminta koet-
tiin mahdolliseksi toteuttaa, vaikka vallinneissa olosuhteissa se oli haavoittuvaa. Mitä 
opettajat toistuvasti ilmaisemallaan ”pedagogisella keskustelutarpeella” ymmärsivät, 
jäi epäselväksi. Avointa sattumanvaraista, usein toistuvaa keskustelua olisi tarvittu, 
mutta valmius siihen puuttui. Ratkaisua ongelmiin haettiin ajatuksella organisoida 
toimintaa pienryhmä/tiimityöpohjaiseksi. Yhdessä toimimisessa vaikuttavat kuiten-
kin historiaan ja toimintakulttuurin muistiin kietoutuneet oletukset, uskomukset 
ja tunteet, joihin liittyi uhkaa, ennakkoluuloja, kiukkua, kilpailua, suojautumista. 
”Pöytä on ensin puhdistettava” ennekuin täysin uutta toimintaa voi alkaa kehittyä. 
Yhteisöissä on mahdollista harjaannuttaa vuorovaikutus- ja yhteistyötaitoja tarkoi-
tuksellisesti tarkastelemalla tekojen ja puheiden synnyttämiä vaikutuksia sekä yli-
päätään toimintaa yhdessä rakentavan avoimesti. Sen seurauksena on mahdollista 
myös muuttaa omaa käyttäytymistä.
Kun yhteisen sosiaalisen todellisuuden ja vuorovaikutuksen lisäksi myös tiedot-
taminen koettiin puutteelliseksi, syntyi epävarmuuden ja oletusten kulttuuri, jossa 
elettiin ”varuillaan” ja ”varmistellen” kielteisiä tunteita siirtäen. Yksintoimimisesta 
muodostui ristiriitaisissa yhteisöissä pakotie: opettajat suuntasivat energiaansa luok-
katyöhön, missä he kokivat ”työnteon meiningin” erillään yksilö- ja yhteisötason vai-
keuksista. Luokkaan liittyvän yksityisyyden ja itsenäisyyden on ymmärretty peittä-
vän alleen kouluorganisaation ristiriitaisen perusluonteen. Se kuitenkin aktivoituu 
ja tulee esille tällaisissa muutostilanteissa, kun yksityisistä asioista tulee yhteisiä ja 
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kun tavoitteiden kohtaaminen muuttuu avoimeksi924. 
Tulokset osoittivat, etteivät ongelmat liittyneet muutosprosessiin, vaan olivat pit-
käaikaisen yhdensuuntaisen kehityskulun seurausta vähän muutoksia, avoimuutta 
ja vuorovaikutusta sisältäneissä olosuhteissa. Ratkaisemattomina vaikeudet olivat 
”jääneet päälle” ja valautuneet toimintakulttuuriin kyseenalaistamattomiksi usko-
muksiksi, asenteiksi ja toimintatavoiksi. Yhteisöt säilyttivät toimintakykynsä puolus-
tuskäyttäytymisen turvin, mutta samalla ongelmien torjuminen, ohittaminen ja peit-
täminen estivät niiden selvittämistä ja ratkaisemisen. Siihen ei ollut myöskään taitoa. 
Virinnyt muutostietoisuus herätti vahvan halun vaikuttaa omiin asioihin. Tiedostaen 
toimintakulttuuriin valautuneet vaikeudet, mutta kyvyttöminä puuttumaan niihin, 
kaikki opettajat eivät kokeneet olevan valmiutta muutokseen. Epäluulojen, jotka oli-
vat kahden opettajakunnan ja kahden yhteisön historian tuotteita, ajoittain ääneen 
lausuttuja, mutta yhteisesti auki puhumattomia, koettiin ensin kaipaavan purkamis-
ta. Osa opettajista pelkäsi myös, etteivät odotukset sittenkään toteutuisi, mikään ei 
sittenkään muuttuisi. 
Hämäläinen ja Sava925 viittaavat ”kriittiseen massaan”, jonka tulee olla riittävän 
suuri, jotta se saa muutospyrkimykset liikkeelle. Heidän (emt.) mukaansa käytän-
nössä ydinmuutosryhmä on usein pieni, joka tarvitsee aktiivisuuden laajentumista 
ympärilleen. Organisaatioiden kuvataan usein myös teeskentelevän näkemästä vai-
keuksiaan tai kyse voi olla myös vaikeuksien määrittelemisestä, vaikka on tietoisuus, 
että kaikki ei ole kunnossa. Vaikeuksien keskellä olevissa organisaatioissa hallitsevat 
ristiriidat, asioiden salaaminen ja myös avoin vastakkainasettelu926. Avuksi opettajat 
huusivat perinteistä kontrollia ja uutta rehtoria. 
Vuoden 2003 syksyllä ala- ja yläasteet muutettiin hallinnollisesti yhdeksänvuoti-
seksi yhtenäiskouluksi ja koulu sai odotetun uuden rehtorin ja vararehtorin, joiden 
fyysiseksi toimipaikaksi tuli yläkoulu. Opettajayhteisöjen keskinäinen toiminta säilyi 
kuitenkin melkein entisenlaisena alakoulu fyysisesti erillisenä yläkoulusta. Opettajien 
vaihtuminen oli myös vähäistä. Uutena toimintana aloitettiin yhteiset opettajainko-
koukset kerran kuukaudessa yläkoulun ruokalassa. Vähitellen opettajat myös alkoi-
vat ylittää ala- ja yläkoulujen rajaa ristiin opettamisen ja sijaistamisen muodossa. 
2004 lokakuussa Lempäälän yhtenäiskouluseminaarista haettiin yhtenäiskoululle 
laajempaa ymmärrystä ja käytännön toimintamalleja. Oma työni jatkui entisellään 
marraskuuhun 2005 saakka, jolloin jäin opintovapaalle käsittelemään vuoden 2003 
kyselyä, suunnittelemaan seuraavaa tarkentavaa kyselyä, tekemään kirjallisuushakuja 
sekä tutustumaan teoriataustaan. Opintovapaa jatkui elokuussa 2006 vuodenvaihtee-
seen 2007 saakka. Palasin takaisin opetustyöhön tammikuussa 2007. Maaliskuussa 
2007 tutkimuksessa oli vuorossa tarkentava kysely ja pitkältä tuntunut pakollinen 
odotus tältä erää loppui.  
Kuluneet neljä vuotta ei ollut tuonut mukanaan suuria muutoksia, vaan toiminta 
oli jatkunut suurelta osin entisten toimintamallien pohjalta. Samanaikaiseen, vuosia 
kestäneeseen remonttiin liittyneet käytännön selviytymistaistelut sekä yksittäisten 
924  Isosomppi 1996, 147, 155
925  Hämäläinen & Sava 1989, 112
926  Iandoli & Zollo 2008, 98
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muutosten havaitsemisen vaikeus synnyttivät mielikuvaa siitä, ettei yhtenäisyys ollut 
tuonut käytännössä juurikaan muutoksia. Myöskään sosiaaliseen vuorovaikutukseen 
liittyneitä hitaita muutoksia ei ollut jokapäiväisessä toiminnassa helppo havaita. Se 
kertoo vanhojen rakenteiden ja toimintamallien vahvasta ennallaan säilyttämispyr-
kimyksestä.  Pääsääntöisesti organisaatioiden nähdään olevan kykenemättömiä ha-
vaitsemaan laadullisen uusiutumisen tarvetta, vaan siihen ajaudutaan usein erilaisten 
kriisien seurauksena927. Joka tapauksessa kyselyjen välivuosina muutosta oli kuitenkin 
alkanut tapahtua. Eteenpäin mentiin ilman suuria kriisejä tarvitsematta aktiivisesti 
pohtia vanhan toimintatavan tilalle uusia toimintatapoja. Seuraavassa esitän toisen 
tutkimustehtävän vuoden 2007 aineiston tulokset. 
8. 2 T u T K I m u s T E h TÄVÄ 2 .  TO I m I N TATO d E l l I su u s 20 07
Millaiseksi opettajat kokevat työyhteisönsä toimintatodellisuuden ja käynnissä 
olevan muutosprosessin sekä työyhteisönsä vahvuudet ja heikkoudet v. 2007?
Vuoden 2007 tarkentavassa kyselyssä kohdistin huomion aiemman, vuoden 2003 ky-
selyn tulosten esiin nostamiin asioihin ja huomioin myös käytäntöyhteisön keskeisiä 
ominaispiirteitä. Lisäsin itsenäiset osiot yhteisistä arvoista ja tavoitteista, sitoutumi-
sesta, ammatillisesta osaamisesta ja sen kehittämisestä, tiedon ja osaamisen jaka-
misesta sekä tuen ja kannustuksen saamisesta. Opettajien kyky nähdä ja tuoda ilmi, 
miten toimintaa tulisi kehittää, tuli ensimmäisessä tutkimustehtävässä esille pitkäl-
le yhdenmukaisina tarpeina käytäntöyhteisön keskeisten ominaispiirteiden kanssa. 
Seuraavassa toisen tutkimustehtävän tulosten tarkastelussa analysoin paitsi vuoden 
2007 tuloksia, myös neljän vuoden aikana tapahtunutta muutosta. Viittauksissa ak ja 
yk mukana on kaikki alakoulun tai yläkoulun opettajat, vain ak ja vain yk mukana 
on vain alakoulussa/yläkoulussa työskentelevät opettajat puuttuen ristiin työskente-
levät, mol sisältää ristiin työskentelevät opettajat ja yht lyhenne viittaa koko opetta-
jakunnan opettajiin.
8.2.1 Yhteiset arvot ja tavoitteet
Arvot ja arvostukset ovat osa yksilön persoonallisuutta ja toimintakulttuurin syvä-
rakennetta928. Sosiaalistumis- ja sisäistämisprosessissa sekä ammatillisten roolien 
omaksumisessa arvoilla on keskeisesti yksilöä ja organisaatiota yhdistävä ja niiden 
välisiä prosesseja välittävä merkitys. Kokemukset sosiaalisesta todellisuudesta ja 
sen merkityksistä syntyvät henkilökohtaisesti. Kollektiivisen kokemuksen kautta 
omaksutaan ne elementit, jotka kiinnittyvät yhteisön symboliseen järjestelmään. 
Tietyllä tavalla ajatteleminen ja toimiminen ihanteellistuvat ja vakiintuvat yhteisös-
sä yhdessä omaksutuiksi arvoiksi ja kulttuurin syvärakenteiksi sekä siirtyvät muok-
927  Varila 1999, 12
928  Ks. 3.1 Toimintakulttuurin monikerroksinen olemus 
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kaamaan ja ohjaamaan yksittäisen ja koko yhteisön toimintaa. Samalla niistä tulee 
osa yhteisön symbolista järjestelmää alkaen vaikuttaa uskomuksissa, joita yhteisön 
jäsenillä on ja joita he tiedostamattaan siirtävät ohjaamaan, jäsentämään ja tulkit-
semaan toimintaansa. Kulttuurin syvärakenteen ja arvojen merkityksen kuvataan 
usein kuitenkin jäävän huomiotta 929. 
Ellei toiminnalle ole asetettu konkreettisia, arvioitavia tavoitteita, hitaasti tapahtu-
vien muutosten havaitseminen on käytännössä vaikeaa. Konkreettisina ja tiedostettui-
na arvojen on mahdollista ohjata toimintaa, heikosti tiedostettuina ja konkretisoimat-
tomina yhteyttä ei muodostu. Tiedostamattomina arvoja ja arvostuksia ei myöskään 
aseteta arvioinnin tai kyseenlaistamisen kohteeksi. Koululle on vuosikymmenten 
ajan kuvattu olevan ominaista tavoitteiden abstraktisuus, epämääräisyys ja komplek-
sisuus930. Yleisellä tasolla olevista tavoitteista johtuen myös oman työn mieltäminen 
osana kokonaisuutta vaikeutuu. Jos yksilön tavoitteet ovat yhdenmukaiset yhteisön 
tavoitteiden kanssa, suoritustaso paranee931. Selkeät arvot ja konkreettiset tavoitteet 
ovat myös osa ”oppivaa organisaatiota”932. Oppilaitosten nähdään kuitenkin miettivän 
harvoin toimintaansa ohjaavia arvoja ja tulevaisuuden kuvaa. Olemassa olevaa pi-
detään ikään kuin ”ikuisesti” jatkuvana933. Samoin asioiden ja merkitysten ajatellaan 
olevan usein itsestään selvästi jaettuja, kun on yhteinen työyhteisö934.
”Arvot ovat yhteisesti paperilla varmaankin sovittu, mutta niitä pitäisi avata, 
konkretisoida”(N15)
”Yhteisten tavoitteiden koetaan rasittavan liikaa eikä vain osan sitoutuminen tunnu 
edistävän asiaa”(N31)
”Jotkut vanhat jäärät tekevät niin kuin on omasta mielestä parasta”(N11)
”Asioihin yhteiset suhtautumistavat pyrkimyksenä, säännöt ja niiden noudattaminen, rikkeet 
vähentyneet.”(N36)
”Kaikki eivät huolehdi välituntivalvonnoista, vanhempaintapaamisista tai vaadi omalta 
luokalta samoja sääntöjä muiden luokkien kanssa”(N22)
Koulun arvot ja toiminta-ajatus (1.) on kirjattu koulun opetussuunnitelmaan935 yleisel-
lä tasolla seuraavasti: ”Perusopetus pohjautuu eettisyyteen, esteettisyyteen, eri kult-
tuurien hyväksymiseen ja tasa-arvoon”. Opetussuunnitelman kohdan (7.) ”Tavoitteet 
oppilaan käyttäytymiselle” lopussa on maininta: ”Koulun oppilaat ja henkilökunta 
sitoutuvat näiden sääntöjen noudattamiseen”. Lisäksi kohdan (7.1.2 )”Opettajat ovat 
sopineet yhdessä” voidaan ymmärtää sisältävän opettajan työtä ohjaavan toiminta-
tapaluettelon:
 
929  Junnola & Juuti 1993, 6, 89, 94- 95; ks. 3.1 Toimintakulttuurin monikerroksinen olemus
930  Berg 2007, 577- 596; Salo & Kuittinen 1998, 214- 223; Vaherva 1984, 22- 26
931  Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 77
932  Ks. 4.5 Oppiva organisaatio ja tiimityö; Ruohotie 2000, 69
933  Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 202
934  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 162
935  Koulun opetussuunnitelma vuosiluokille 1-9, 2004. Pohjautui kaupungin OPSiin, peruskouluista 
aineittain muodostettujen opettajaryhmien syksyn 2003 Ops-työhön sekä siitä tulleeseen palautteeseen. 
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•	 olen esimerkki oppilaille
•	 aloitan oppitunnit ajoissa, rauhoitan luokan oppitunnin alussa
•	 pidän hyvää työrauhaa
•	 huolehdin, että oppilailla ei ole tunnilla eikä ruokasalissa päällysvaatteita ja 
päähineitä ja että pojat ovat muissakin sisätiloissa ilman päähinettä
•	 huolehdin, etteivät oppilaat käytä kännykkää ja korvalappustereoita tunneil-
la ja ruokasalissa
•	 pidän luokanvalvojan vartit viikoittain
•	 hoidan valvontavuoroni, jos en pysty, sovin vuoron vaihtamisesta
•	 puutun oppilaiden rikkeisiin ja epäasialliseen käyttäytymiseen
•	 kirjaan tupakointirikkeet ja ilmoitan kotiin, otan pois oppilaalta mahdolliset 
tupakointivälineet
•	 kirjaan päivittäin poissaolot luokkien listoihin, tiedotan poissaoloista kotiin 
mahdollisimman pian
•	 toimin sanktioiden antamisessa sovitun käytännön mukaisesti ja 
•	 pidän kodit ajan tasalla, miten luokanopettaja/luokanvalvoja on parhaiten ta-
voitettavissa
Opetussuunnitelmassa ei ole muuta mainintaa opettajan työtä ohjaavista arvoista ja 
tavoitteista. Vaikutti siltä, että edelliset toimintatavat oli mielletty ”yhteisiksi arvoik-
si ja tavoitteiksi”. Opettajien vähäistä syvempien arvojen ja tavoitteiden pohdintaa on 
selitetty taipumuksella kokea ja arvostaa keskinäistä ajatustenvaihtoa ja yhteistyötä 
ennen kaikkea vinkkien ja ideoiden saamisen, ei niinkään syvällisemmän toimin-
nan tarkastelun kontekstina936. 
Taulukko 29. Yhteisten arvojen ja tavoitteiden toteutuminen. (Strukturoitu kysymys 3)
Yhteiset 
arvot ja 
tavoitteet
sitoutuminen ja 
ohjaamisvaikutus
normatiivinen 
tavoite
kaikkien tulee sitoutua yhdessä sovittuihin arvoihin ja 
tavoitteisiin (ak 62%, vain ak 33%,  yk 63%, vain yk 52%, 
mol 100%: yht 56%)
ohjausvaikutus 
puutteellinen
selvät yhteiset arvot ja tavoitteet (ak 25%, vain ak 22%,  
yk 30%, vain yk 30%, mol 28%: yht 28%)
arvoihin ja tavoitteisiin on sitouduttu ja noudatetaan 
parhaan mukaan (ak 37%, vain ak 33%, yk 53%,  
vain yk 56%, mol 43%: yht 49%)
yhteiset arvot näkyvät paperilla, mutta käytännössä kaikki 
eivät sitoudu niihin (ak 44%, vain ak 55%, yk 40%,  
vain yk 43%, mol 28%: yht 44%)
yhteinen on kaikille 
yhteinen 
jokainen voi toimia oman näkemyksensä mukaan  
(ak 0%,vain ak 0%, yk 3%, vain yk 4%, mol.0%)
yhteinen tavoite koskee vain osaa opettajista
(ak 12%, vain ak 11%, yk 10%, vain yk 8%, mol 14%: yht 10%)
eivät ole alisteisia
luokkatyölle
tavoitteet hautautuvat luokkatyön taakse (ak 19%,  
vain ak 11%, yk 7%, vain yk 0%, mol 29%: yht 8%)
936  Willman 2001, 15
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Arvojen ja tavoitteiden tunnistaminen oli molemmissa yhteisöissä vaikeaa. Vain 28 % 
opettajakunnasta, samansuuntaisesti ala- ja yläkoulussa, koki olevan selvät yhteiset 
arvot ja tavoitteet. Toisaalta, arvot ja tavoitteet eivät välttämättä ole täysin yhteneviä 
ala- ja yläkoulussa. Koulun tavoitteita on kuvattu yleisesti epämääräisiksi ja ristirii-
taisiksi sekä tavoitteiden saavuttamista vaikeasti todennettaviksi ja mitattaviksi937. 
Asiantuntijayhteisölle on kuvattu olevan tyypillistä arvojen ja normien epäselvyys 
ja auki kirjoittamattomuus938. ”Yhteiset arvot näkyvät paperille kirjoitettuina, käytän-
nössä niihin kaikki eivät kuitenkaan sitoudu”, koki 44 % opettajakunnasta tapahtuvan, 
vain alakoulussa työskennelleet opettajat vahvemmin (55 %).  Puolella opettajakun-
nasta (49 %) oli näkemys, että yhteisiin arvoihin ja tavoitteisiin oli sitouduttu ja niitä 
noudatettiin parhaan mukaan: yläkoulussa yli puolet opettajista, alakoulussa hei-
kommin (37 %). 
Yli puolet opettajakunnasta (56 %) oli kuitenkin sitä mieltä, että kaikkien tuli si-
toutua yhteisiin arvoihin ja tavoitteisiin, vain alakoulussa työskennelleistä opettajista 
vain joka kolmas (33 %). Kaikki ristiin opettavat opettajat olivat sitä mieltä, että jokai-
sen oli sitouduttava yhteisiin arvoihin ja tavoitteisiin. Vain alakoulu poikkeaa negatii-
visesti kokonaisuudesta. Kertooko se aikojen saatossa syntyneestä asenteesta, kenties 
tiedostamattomasta, sitoutua asioihin valikoiden, vai tuleeko tulos liittää laajemmin 
koko koulun tasolle löystyneisiin toimintatapoihin. Fyysisestä erillisyydestä johtuen 
kaikille opettajille yhtenäistä tapaa toimia ei ollut muodostunut. 
Melkein yhtenevästi opettajakunta ilmaisi kuitenkin näkemyksenään, ettei yksi-
löllistä valinnanvapautta arvojen ja tavoitteiden suhteen sallittu: pelkästään oman 
näkemyksen mukaan ei voitu toimia. Tavoitteiden katsottiin koskevan jokaista opet-
tajaa, ei vain osaa. Luokkatyön taakse tavoitteiden ei koettu hautautuneen. Näyttää 
siltä, että normisto kyllä tunnettiin, mutta käytäntö oli toinen. Kyse oli useasta asias-
ta: arvojen ja tavoitteiden tarkastelun, hahmottamisen ja käytäntöön siirtämisen vai-
keudesta, kiinteydestä, joka ei pakottanut yhdenmukaiseen toimintaan, mutta myös 
erillisyyden seurauksista. Konkretisoimisen avulla arvot ja tavoitteet on mahdollista 
tehdä paremmin tunnistettaviksi. Hyvin tiedostetut arvot ja tavoitteet ovat myös joh-
tamisen väline. Rehtorin tehtävänä on saada opettajat työskentelemään niiden suun-
nassa ja saavuttamiseksi939. Seuraavassa taulukossa 30 esitän avoimen tarkennuksen 
tulokset samasta asiasta.
937  Berg 2007, 577- 596; Salo & Kuittinen 1998, 214- 223; Vaherva 1984, 22- 26
938  Sabar 2004, 145- 161
939  Ruohotie 2000, 70
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Taulukko 30. Yhteisten arvojen ja tavoitteiden toteutuminen. (Avoin tarkennus 3: N=10)
Sitoutuminen kaksijakoisuus on tapahtunut suurin osa on sitoutunut
osan sitoutuminen ei edistä kaikkien sitoutumista
tapahtumatta toimitaan siten, ”mikä tuntuu itsestä parhaalta”, 
”vanhat jäärät, kokeneita opettajia”
Käytännön
toteutuminen
kaksijakoisuus pyrkimys toteuttaa suuri osa opettajista
”tekee aivan kuten
 itse haluaa”
”osa painaa pintakaasulla”; välituntivalvonnoista, 
vanhempaintapaamisista, oppilaiden yhdenmu-
kaisista säännöistä huolehtimisesta lipsuminen
konkretisoiminen merkityksen avaaminen paperilta käytäntöön
soveltaminen eri tilanteet oppiaineet eriluonteisia
kontrollointi rehtori tulee puuttua napakasti
Kokonaisuudessa tulosta voidaan tulkita myös opettajan perinteisen autonomisuu-
den arvostamisena: vain puolet opettajakunnasta (56 %) koki, että kaikkien tulee si-
toutua yhteisiin arvoihin ja tavoitteisiin. Toisaalta taustalla voi vaikuttaa myös perin-
ne: ”toisten varpaille astumista” varottiin. Tavoitellun kiinteyden voidaan ymmärtää 
synnyttävän keskinäisen hyväksynnän paineiden kautta myös yhdenmukaista toi-
mintaa ja sitoutumista yhteisiin arvoihin ja tavoitteisiin940. Parhaiten sitä tutkimus-
ten mukaan edistetään seuraamalla arvojen ja tavoitteiden toteutumista ja käymällä 
niistä yhdessä keskustelua sekä tarvittaessa muuttamalla niitä941. Avoimissa tarken-
nuksissa korostui toistuvasti yhteisten toimintatapojen ja sääntöjen noudattamisen 
tärkeys sekä kontrolloimisen välttämättömyys. Vain osan sitoutumisen ei koeta aut-
tavan kaikkien sitoutumista joidenkin toimiessa omien intressien pohjalta. Syyksi 
mainittiin ”kulmien pyöristäminen” ja ”pintakaasulla painaminen”. Yhteisistä sään-
nöistä piittaamattomuuteen, ”aivan kuten itse parhaaksi näkee”, opettajat reagoivat 
jo 2003. Rehtorin odotettiin puuttuvan asiaan napakasti, kuitenkin kahden kesken 
keskustellen. Kuviossa 16 esitän kollektiivisen opettajakuvauksen arvojen ja tavoit-
teiden toteutumisen käytännön ristiriidasta.
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tumista joidenkin toimiessa omien intressien pohjalta. Syyksi mainittiin "kulmien pyöristäminen"
ja "pintakaasulla painaminen". Yhteisistä säännöistä piittaamattomuuteen, "aivan kuten itse parhaak-
si näkee", opettajat reagoivat jo 2003. Rehtorin odotettiin puuttuvan asiaan napakasti, kuitenkin 
kahden kesken keskustellen. Kuviossa 16 esitän kollektiivisen opettajakuvauksen arvojen ja 
tavoitteiden toteutumisen käytännön ristiriidasta. 
Kuvio 16. Yhteisten arvojen ja tavoitteiden toteutuminen. Kollektiivinen opettajakuvaus.  
Tiivistäen totean arvojen ja tavoitteiden jääneen heikosti tunnistetuiksi, minkä johdosta 
myös niiden siirtyminen käytännön toimintaa ohjaaviksi valinnoiksi koettiin puutteelliseksi. 
Heikosta konkretisoimisesta ja säännöllisen tarkastelun puutteesta johtuen arvot ja tavoitteet 
toimivat enemmän oletusten varassa. Osalla toimintaa ohjasivat omat intressit, mikä tuli esille jo 
2003 tuloksissa. Opettajat pyrkivät yhdenmukaistamaan toimintaa rehtorin kontrollin kautta, 
mikä kertoo löyhäsidonnaisen systeemin kiinteyden lisäämisen ja yhteen sitomisen pyrkimyksis-
tä945. Arvojen ja tavoitteiden arvioiminen ja seuranta on yhtenäiskoulun kehittymisen edellytys. 
Sitä, miksi kaikki eivät sitoudu, voidaan ymmärtää historian ja autonomian, mutta myös "vä-
lineellisen työhön suhtautumisen" kautta. "Leipääntyminen", työn merkityksen heikentyminen 
tai vähäiseksi kokeminen, synnyttää normittomuutta, jolloin sitoutumista yhteisiin asioihin ei 
yksilötasolla välttämättä jokainen koe tärkeäksi. On ikään kuin samantekevää, mitä yhteisesti on 
sovittu, jos sitä ei koeta itseä koskevaksi. Miehet suhtautuvat yleisesti hieman naisia useammin 
työhönsä välineellisesti. Naiset puolestaan kokevat miehiä useammin välineellistymisen heikko-
na vaikuttamismahdollisuutena. Välineellisen suhtautumisen on nähty lisääntyvän iän myötä946.
8.2.2 Sitoutumisen edistäminen 
Sitoutuminen on käsitteenä laajempi kuin työtehtävien tunnollinen suorittaminen. Se ilme-
nee haluna toimia myös edellä esitettyjen yhteisten arvojen ja tavoitteiden suunnassa sekä yhteis-
ten normien noudattamisena. Lisäksi se ilmenee pyrkimyksenä huolehtia omasta ammatillisesta 
kehittymisestä. Työnantajan näkökulmasta sitoutuneet työntekijät ovat tunnollisia, ahkeria, laa-
jasti vastuuta ottavia ja itseltään paljon vaativia. Vahvasta työntekijän sitoutumisesta seuraa 
vastuu myös työnantajalle, kun työntekijän odotetaan heittäytyvän koko persoonallisuudellaan 
työhön947. Sitoutumista ei voida saavuttaa normatiivisesti käskemällä, vaatimalla tai määräämällä 
                                                
945 Ks. 2.6 Opettajayhteisö löyhäsidonnaisena asiantuntijaorganisaationa; Orton & Weick 1990, 212; Kontkanen 
1996, 62 
946 Juuti 1988, 43, 98- 99 
947 Hautaniemi 2009, 154- 155 
KÄYTÄNNÖN 
RISTIRIITA 
NORMATIIVINEN 
TAVOITE
tulee sitoutua yhteisiin arvoihin ja 
tavoitteisiin 
yhteinen tavoite koskee kaikkia 
opettajia 
vain osa opettajista sitoutunut ja noudattaa 
yhteisiä arvoja ja tavoitteita 
ei voida toimia oman  
näkemyksen mukaan
näkyvät paperilla, käytännössä 
kaikki eivät kuitenkaan sitoudu
tavoitteet eivät hautaudu luokkatyön 
taakse  
ei selviä yhteisiä arvoja ja tavoitteita 
Kuvio 16. Yhteisten arvojen ja tavoitteiden toteutuminen. Kollektiivinen opettajakuvaus. 
940  Ks. 3.2 Ryhmän rakenne ja ryhmäkäyttäytyminen
941  Juuti 1988, 58; Murto 1992, 42
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Tiivistäen totean arvojen ja tavoitteiden jääneen heikosti tunnistetuiksi, minkä 
johdosta myös niiden siirtyminen käytännön toimintaa ohjaaviksi valinnoiksi koettiin 
puutteelliseksi. Heikosta konkretisoimisesta ja säännöllisen tarkastelun puutteesta 
johtuen arvot ja tavoitteet toimivat enemmän oletusten varassa. Osalla toimintaa oh-
jasivat omat intressit, mikä tuli esille jo vuoden 2003 tuloksissa. Opettajat pyrkivät 
yhdenmukaistamaan toimintaa rehtorin kontrollin kautta, mikä kertoo löyhäsidonnai-
sen systeemin kiinteyden lisäämisen ja yhteen sitomisen pyrkimyksistä942. Arvojen ja 
tavoitteiden arvioiminen ja seuranta on myös yhtenäiskoulun kehittymisen edellytys. 
Sitä, miksi kaikki eivät sitoudu, voidaan ymmärtää yhteisöjen historian ja autonomi-
an, mutta myös ”välineellisen työhön suhtautumisen” kautta. ”Leipääntyminen”, työn 
merkityksen heikentyminen tai vähäiseksi kokeminen, synnyttää normittomuutta, jol-
loin sitoutumista yhteisiin asioihin ei yksilötasolla välttämättä jokainen koe tärkeäksi. 
On ikään kuin samantekevää, mitä yhteisesti on sovittu, jos sitä ei koeta itseä koske-
vaksi. Miehet suhtautuvat yleisesti hieman naisia useammin työhönsä välineellisesti. 
Naiset puolestaan kokevat miehiä useammin välineellistymisen heikkona vaikutta-
mismahdollisuutena. Välineellisen suhtautumisen on nähty lisääntyvän iän myötä943. 
8.2.2. Sitoutumisen edistäminen
Sitoutuminen on käsitteenä laajempi kuin työtehtävien tunnollinen suorittaminen. 
Se ilmenee haluna toimia myös edellä esitettyjen yhteisten arvojen ja tavoitteiden 
suunnassa sekä yhteisten normien noudattamisena. Lisäksi se ilmenee pyrkimyk-
senä huolehtia omasta ammatillisesta kehittymisestä. Työnantajan näkökulmasta 
sitoutuneet työntekijät ovat tunnollisia, ahkeria, laajasti vastuuta ottavia ja itseltään 
paljon vaativia. Vahvasta työntekijän sitoutumisesta seuraa vastuu myös työnanta-
jalle, kun työntekijän odotetaan heittäytyvän koko persoonallisuudellaan työhön944. 
Aitoa sitoutumista ei voida saavuttaa normatiivisesti käskemällä, vaatimalla tai 
määräämällä sääntöjen tai ohjeiden muodossa, vaan se syntyy omaehtoisesti, jos on 
syntyäkseen. Aito sitoutuminen lähtee ihmisestä itsestään, jos hän kokee työnsä ar-
vokkaaksi ja sen kehittämisen mielekkääksi945. 
”Tulisi sitoutua, mutta käytännössä tämä on jäänyt toteutumatta ainakin siinä määrin, missä 
itse haluaisin sen nähdä ja kokea”(N29)
”Tulisi sitoutua, mutta kaikki eivät, suurin osa kyllä”(N35)
”Osa opettajista tekee kovasti töitä, osa painaa pintakaasulla”(M21)
”Osa opettajista toimii aivan kuten itse haluaa”(M39)
942  Ks. 2.6 Opettajayhteisö löyhäsidonnaisena asiantuntijaorganisaationa; Orton & Weick 1990, 212; 
Kontkanen 1996, 62
943  Juuti 1988, 43, 98- 99
944  Hautaniemi 2009, 154- 155
945  Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 94
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Toimintakulttuurin laadulla on keskeinen merkitys sitoutumisen syntymisessä. 
Sitoutuminen on seurausta työhyvinvoinnista946, sosiaalisten siteiden määrästä ja 
laadusta sekä henkilöiden välisestä luottamuksesta947. Toiminnan säännöllisen tar-
kastelun, arvioinnin ja korjaamisen on osoitettu lisäävän sitoutumista948, samoin 
avoimen tiedonkulun ja kannustamisen949. 
Taulukko 31. Sitoutumisen edistäminen. (Strukturoitu kysymys 17)
Sitoutumista 
edistää
yhteisöllisyys opettajien yhteistyö yhteistyömahdollisuuksien lisääminen (ak 69%, vain ak 89%,  
yk 53%, vain yk 56%, mol 43%: yht 62% ) 
yhteisopetuskäytäntöjen kehittäminen (ak 50%, vain ak 55%, 
yk 33%, vain yk 30%, mol 43%: yht 38% ) 
tuen ja palautteen 
lisääminen
(ak 19%, vain ak 22%, yk 30%, vain yk 35%, mol 15%: yht 28%)
koulu - koti yhteistyön tehostaminen (yk 4% )
vaikuttamisen
lisääminen
(ak 25%, vain ak 11%,yk 50%, vain yk 52%, mol 43%: yht 41%) 
palkkaus parantaminen (ak 37%, vain ak 22%, yk 23%, vain yk 13%, mol 57%: yht 23%) 
täydennys-
koulutus
lisääminen (ak 50%, vain ak 44 %, yk 56%, vain yk 56 %, mol 57%: yht 54%)
Vuoden 2003 yhteistoimintamahdollisuuksien vahva kehittämishalu tulee esille tu-
loksissa. Yli puolet koko opettajakunnasta (62 %) koki sitoutumista edistettävän par-
haiten yhteistyömahdollisuuksien lisäämisellä ja 38 % opettajakunnan mielestä ke-
hittämällä yhteisopetuskäytäntöjä sekä yhteistä opetuksen reflektointia. Yhtenevästi 
sitoutumista on osoitettu edistettävän yhteistoiminnan, kokemusten jakamisen, sosi-
aalisen kanssakäymisen ja luottamuksen kehittämisellä950. Yhteistoimintamuotojen 
kehittämisellä on keskeinen merkitys paitsi yhteisöjen kehittymiselle, myös yhte-
näiskoulu-uudistuksen tavoitteiden saavuttamiselle.951. 
Vain alakoulussa työskennelleet opettajat kokivat vahvimmin yhteistyömahdolli-
suuksien lisäämisen (89 %) ja myös yhteisopetuskäytäntöjen kehittämisen (55 %) kaut-
ta edistettävän sitoutumista, muista erottuen. Edellisen kohdan tulokset huomioiden, 
heidän viestiään tulisi kuunnella tarkkaan. Eristäytymiseen haluttiin todella muu-
tosta, vaikka vain alakoulussa työskennelleet opettajat eivät kokeneetkaan, todennä-
köisesti historian jäänteenä, edistettävän sitoutumista (11 %) vaikuttamisen mahdol-
lisuuksien lisäämisen kautta. Yläkoulussa vaikuttamisen mahdollisuus koettiin sitä 
vastoin vahvasti sitoutumista edistävänä tekijänä. 
Ammatillista osaamista ja kehittymistä koskevien tulosten kanssa yhdensuuntai-
sesti noin puolet opettajakunnasta (54 %) koki täydennyskoulutusta lisäämällä edistet-
946  Mamia 2009, 27
947  Bryk & Schneider 2002, 13 (viittaus Tocquevilleen)
948   Murto 1992, 42; Kohonen & Leppilampi 1994, 35
949  Lyytinen 1988a, 46
950  Hausman & Goldring 2001, 30- 51; Johnson 2003, 341- 346; Murto 1992, 42; Kohonen & Leppilampi 
1994, 35
951  Bryk & Schneider 2002, 13; Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007
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tävän parhaiten myös sitoutumista. Sitoutumiseen ei kuitenkaan vaikuta pelkästään 
ulkoiset tekijät tai resurssit, vaan tarvitaan myös henkilökohtaista asenteiden, ajattelun 
ja käyttäytymisen muutoksia. Vaikka palautteen ja tuen saaminen sekä vaikuttamis-
mahdollisuudet koettiin jo 2003 tärkeäksi, työhön sitoutumiseen ne eivät opettajien 
mielestä nyt vaikuttaneet yhtä paljon kuin yhteistoiminta ja yhteistyömahdollisuuk-
sien lisääminen sekä täydennyskoulutus. Yläkoulun opettajista noin puolet piti vai-
kuttamisen mahdollisuuksiaan keskeisinä myös sitoutumisen kannalta, alakoulussa 
ei juurikaan koettu näin. Kertoiko se yläkoulun käytännöissä jo hyvin toteutuneesta 
mahdollisuudesta vaikuttaa omaa työtä koskeviin ratkaisuihin? 
Palkkauksen avulla sitoutumista koettiin edistettävän vahvemmin alakoulussa (37 
%), ristiin opettavien keskuudessa kuitenkin vahvimmin (57 %). Rajakaltio952 havaitsi 
samansuuntaisessa yhtenäiskoulututkimuksessaan ”etujen vartija”, ”ammattiyhdis-
tysaktivisti” profiilin. Etujen vartija koki yhtenäiskoulussa piilevän vaaran ja pyrki 
huolehtimaan ammattiyhdistyksen kautta tulevista periaatteista. Juutin953 mukaan 
sopusoinnussa olevat valmiudet, odotukset ja palkkiot lisäävät omaa hallinnan tun-
netta, työtyytyväisyyttä ja motivaatiota. 
Onko tulosta kuitenkin mahdollista selittää ristiin opettamisessa muodostuneella 
aktiivisella työotteella ja työnimulla, joka on myös rahallisesti palkitseva? Työnimu on 
positiivinen tila, jota luonnehtii kolme ominaisuutta: työntekijän tarmokkuus, omis-
tautuminen ja uppoutuminen. Työnimua tunteva on innostunut työstään, kokee työnsä 
merkitykselliseksi ja on siitä ylpeä954. Merkittävä osa työnimusta syntyy päivittäisis-
sä kokemuksissa: tehdäänkö työtä mahdollisuuksia ja omia voimavaroja hyödyntäen 
vai rutiininomaisesti vähemmällä vaivalla, ”pintakaasulla”, kuten aiemmin ilmaistiin. 
Työmotivaatioon liittyvä virhetulkinta kuitenkin on, että joku ulkopuolinen voi sitä 
antaa. Ulkoisilla kannustimilla, kuten palkanlisällä on merkitystä, mutta sen vaiku-
tus on todettu lyhytkestoiseksi ja tulee vasta sisäisen motivaation jälkeen955. Kodin ja 
koulun välisellä yhteistyöllä ei koettu olevan yhteyttä sitoutumiseen. 
8.2.3. Toimintatapa
”Uskon, että työyhteisö haluaa aidosti kehittää toimintatapojaan. Isossa yhteisössä on silti 
paljon työntekijöitä, jotka eivät jaksa/viitsi/halua uudistuksia/muutoksia, jos niiden eteen 
pitää nähdä vaivaa”(N23)
”Opettajien välisessä yhteistyössä on vielä parantamisen varaa, jokainen tekee kuitenkin vielä 
hyvin itsenäisesti omaa työtään, jopa ainekohtaisia rajoja voitaisiin rikkoa enemmän”(N29)
”Ylä- ja alakoulun rajaa pyritään murtaa huolestuttavalla tavalla (opettajan näkökulmasta): 
opettajan koulutusta ei riittävästi oteta huomioon kun ristiinopettamista laajennetaan. Ei 
pidä unohtaa velvollisuuttamme huolehtia jatko-opintokelpoisuudesta, vähän liikaa menty 
leikkiä ja laulua linjalle”(N15)
952  Rajakaltio 2011, 196- 197
953  Juuti 2006, 107- 114
954  Mamia 2009, 27; vrt. myös Hakanen 2004
955  Kupila 2011 (viittaus Mankaan)
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”Kun opettajainhuoneet yhdistyy, löytyy enemmän yhteistyöntekijöitä, vanhat 
toimintatavat henkilöineen toivottavasti muuttuu. Aito keskustelu puuttuu, ollaan kovin 
mustavalkoisia”(N22)
”Ylä- ja alakoulujen välinen kuilu on edelleen olemassa”(M12)
”Ala- ja yläluokkien opettajien välinen yhteistyö edelleen takkuavaa, ei luontevaa 
yhteistyötä”(N11)
” Yhtenäisen peruskoulun näkökulmasta nykyinen toimintakulttuuri ei varmaankaan kylliksi 
hyödynnä kaikkien opettajien osaamista; yhteistyö ala- ja yläkoulun välillä vielä suhteellisen 
vähäinen”(N20)
”Avoin toimintakulttuuri on vielä hakusessa”(N22)
Toimintatapojen muuttaminen on haastavaa, julkilausutusta ja aidosta pyrkimyk-
sestä huolimatta956, koska siihen kietoutuu toisiinsa sidoksissa olevat tiedostamatto-
mat tekijät perinteestä ja asenteista lähtien. Se sisältää myös yhteisön muistiin kie-
toutuvia kehittämistä jarruttavia voimia957. Kulunut neljä vuotta on sittenkin lyhyt 
aika muutosten tulla käytännön toiminnassa esille.
Taulukko 32. Toimintatapa. (Strukturoitu kysymys 5)
Toimintatapa tukee kehittämistä 
ja kehittymistä 
muutos-
myönteisyys
aito pyrkimys uudistuksiin ja kehittämiseen (ak 75%, 
vain ak 67%, yk 70%, vain yk 65%, mol  86%; yht 69%)
vaikeuksiin 
tarttuminen
usein väistelevä ja peittävä (ak 19%, vain ak 22%, yk 16%, 
vain yk 17%, mol 14%, yht  18%) 
osaamisen 
hyödyntäminen 
hyvä osaamisen 
jakaminen
osaamista huonosti kierrättävä ja hyödyntävä (ak 6%,  
vain ak 11%, yk 6%, vain yk 8%, mol 0%, yht 8%)
heikko kykyjen 
aktiivinen 
hyödyntäminen
aktiivinen kykyjen hyödyntäminen (ak 19%, vain ak 11%,  
yk 20%, vain yk 17%, mol 28%, yht 18%) 
uudet opettajat voimavarana (ak 19%, vain ak 0%, yk 30%, 
vain yk 26%, mol 43%; yht 23%)
perinteen 
muuttaminen 
kehittämistarve rakentava avoin ristiriitojen käsittely (ak 12%, vain ak 11%,  
yk 6%, vain yk 4%, mol 14%, yht 8%)
vanhoista tavoista kiinni pitäminen (ak 19%, vain ak 22%,  
yk 23%, vain yk 26%, mol 14%, yht 23%) 
pyrkimys rajojen rikkomiseen (ak 19%, vain ak 22 %, yk 30%, 
vain yk 35%, mol 14%: yht 28%)
työn ja ajatusten aito arvostaminen (ak 19%, vain ak 11%,  
yk 23%, vain yk 22%, mol 28%: yht.20%)
tasapuolinen ja samanarvoinen opettajien kohtelu (ak 25%, 
vain ak 22%, yk 20%, vain yk 17%, mol 28%)
Vaikka toimintatapa koettiin yhtenevästi ala- ja yläkoulussa melko vahvasti (69 % 
opettajakunnasta) uudistuksiin ja kehittämiseen aidosti pyrkiväksi, vain 18 % koko 
opettajakunnasta koki opettajien kykyjä aktiivisesti hyödynnettävän yhteiseksi 
osaamiseksi. Toistuvasti tuleekin esille näkemys osaamisen heikosta hyödyntämi-
956  Ks. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007
957  3.4.1 Yhteisön muisti ja kehittämisen vaikeus; 3.4.2 Asenteiden muuttumisesta syvärakenteiden 
muuttumiseen
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sestä. Sen koettiin jääneen hyödyntämättä myös 2003. Henkilöstön voimavarojen vä-
häinen hyödyntäminen näyttää olevan yleistä. Syitä siihen ei voida kuitenkaan etsiä 
vain johtamisesta, vaan myös järjestelmän estävistä tekijöistä958. Osaamisen hyödyn-
täminen lähtee oppimiskulttuurin olemassaolosta ja arvostamisesta sekä asenteiden 
muuttumisesta, mutta myös oppimista määrittävien taustaoletusten tunnistamisesta 
ja kyseenalaistamisesta959. 
Äkkiseltään edellisen kanssa ristiriitaiselta vaikuttava tulos, ettei suurin osa opet-
tajista (92 % opettajakunnasta) kuitenkaan kokenut osaamistaan huonosti kierrätet-
tävän ja hyödynnettävän selittyy ristiin opettamisen ja sijaistamisen yli ala-yläkou-
lurajojen vakiintuneilla käytännöillä. Seitsemän opettajaa ilmoitti työskentelevänsä 
vakituisesti molemmissa, ala- ja yläkouluissa. Yhä useammin myös muut opettajat 
sijaistivat kollegoitaan yli ala- ja yläkoulurajojen, jolloin kyse oli jo vakiintuneesta 
toimintatavasta960. Ristiin opettamista haluttiin myös vahvistaa, vaikka Rajakaltion961 
tulosten kanssa yhtenevästi liikkuminen yli entisten luokkarajojen koettiin myös uh-
katekijänä, mistä myös suora lainaus kertoo. Opettajan työn sitomista vain yhteen kou-
lumuotoon ei nähdä kuitenkaan enää perusteltuna, vaan asiantuntijuutta pitää kyetä 
käyttämään joustavasti ja pedagogisesti tarkoituksenmukaisesti962. 
Henkilökohtaisen osaamisen jakaminen ja hyödyntäminen koettiin kuitenkin jää-
neen tapahtumatta. Se piiloutui perinteisesti luokkaan eikä kyseenalaistamattomien 
ajattelu- ja toimintamallien vuoksi ollut tarvetta edes pohtia, mitä sen hyödyntäminen 
merkitsisi käytännön toimina. Niinpä edellisen kanssa yhtenevästi melkein neljännes 
(23 %) opettajista luonnehti toimintatapaa edelleen vanhoista tavoista kiinni pitäväksi. 
Se viittaa perinteen vahvaan otteeseen ja ennallaan säilyttämispyrkimyksiin, mutta 
myös muutosten hitauteen. Yli neljännes opettajista (28 %) koki päinvastoin toimin-
tatavan vanhoja rajoja rikkomaan pyrkiväksi, yläkoulussa vahvemmin. Oliko niin, 
että osa opettajista toimi itseohjautuvammin yhteisön keskiössä ja koki uudistavansa 
toimintaa, kun suurin osa tyytyi perinteisesti seurailemaan reuna-alueilla963. Kyse on 
ilmeisesti myös ajattelu- ja asennetason muutosten hitaudesta964. 
Uuden opettajan ensimmäistä työvuotta on nimitetty ”todellisuusshokik-
si”, ”siirtymävaiheen shokiksi”, ”huku-tai-ui kokemukseksi” ja ”muukalaisuuden 
kokemukseksi”965. Sillä viitataan haasteeseen kohdata työpaikka ja kollegat tuntematta 
vielä yhteisön sosiaalisia ja ammatillisia konventioita, samalla kun yhteisö muodostaa 
omia rajoja ja kriteereitä tiedoista ja taidoista966. Yhteisöön tuleva opettaja kohtaa val-
miiksi muotoutuneen todellisuuden, johon sosiaalistuu. Tulokkaasta tulee yhteisössä 
”jokin” vasta niiden tehtävien ja roolien kautta, joita yhteisö hänelle luovuttaa967. Hän 
joutuu ajan kanssa kasvamaan rooliinsa ja lunastamaan täysvaltaisena paikkansa li-
958  Berg 2003; 2007; Kirjonen 1999, 61
959  3.1 Toimintakulttuurin monikerroksinen olemus; myös Virkkunen & Ahonen 2007, 11
960  3.3 Opettajayhteisökulttuureja (vrt. liikkuvan mosaiikin kulttuuri)
961  Rajakaltio 2011, 194
962  Välijärvi 2006, 23
963  Ks. 5.2 Käytäntöyhteisön rakenne ja toimintatapa
964  Ks. 3.4.2 Asenteiden muuttumisesta syvärakenteiden muuttumiseen
965  Nyman 2009, 317- 327(viittaus Farrelliin ja Sabariin); Flores 2006, 2021- 2052
966  Liston, Whitcomb & Borko 2006, 351- 358; Luft 2007, 532- 537
967  Junnola & Juuti 1993, 94
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sääntyvän työkokemuksen ja vuorovaikutuksen kautta.  Vain naisopettajat, 43 % ris-
tiin työskentelevistä ja 30 % yläkoulussa työskentelevistä, kokivat toimintatavan uudet 
opettajat yhteisön voimavaraksi hahmottavaksi. Kukaan vain alakoulussa ei kokenut 
toimintatapaa uudet opettajat yhteisön voimavaraksi hahmottavaksi. 
Vuoden 2003 tulokset osoittivat poikkeavia näkemyksiä hyväksytyn heikosti, ris-
tiriitoja ja vaikeuksia personoidun tai mieluummin sivuutetun kuin otetun avoimes-
ti tarkasteltavaksi. Nyt 82 % opettajista koki, että vaikeuksiin tartuttiin - ongelmia ja 
vaikeita asioita ei usein väistelty ja peitelty. Se, miten ongelmia otetaan esille ja kä-
sitellään, on vahvasti toimintakulttuuriin kiinnittyvä ilmiö, johon jokainen opettaja 
osaltaan on vaikuttamassa. Edellisen tuloksen rinnalla vaikuttaakin ensi näkemältä 
ristiriitaiselta, sillä 92 % opettajista ajatteli, että ristiriitoja ei osattu käsitellä raken-
tavan avoimesti. Mistä tulos kertoo? Ongelmiin tartuttiin, niitä ei usein väistelty tai 
peitelty, mutta rakentavan avoimesti ristiriitoja ei osattu käsitellä. Ristiriidat herättä-
vät epämieluisia tunteita, jolloin niiden käsittelyyn sekoittuu suojautumista. Kehittyy 
taipumus itseään vahvistaviin prosesseihin, joiden tarkoituksena on suojella toimin-
toja niin, että tunnepitoisiin ongelmiin on vaikea päästä käsiksi968. Toistuvasti esil-
le tuleva ristiriitojen avoimen käsittelyn vaikeus tai subjektiivinen tunne siitä, tulisi 
avata. Mistä oikein on kyse? Onko kyse taustaoletuksissa elävästä asenteesta ja us-
komuksesta ja valmiudesta tunnistaa ja muuttaa niitä? 
Liittyykö edelliseen myös se, että vain 20 % opettajakunnasta koki työtään ja ajatuk-
siaan aidosti arvostettavan. Varsinkin vain alakoulussa työskennelleet eivät kokeneet 
työtään ja ajatuksiaan arvostettavan. Tulos on huolestuttava, sillä opettajien itsesääte-
lyn keskeinen tekijä on toimintojen arvostus969. Arvostuksen puutteen kokemukset vai-
kuttavat työmotivaatioon ja identiteettiin sekä muovaavat asenteita laajemmin. Lisäksi 
vain 28 % opettajakunnasta koki toimintatavan kaikkia opettajia tasapuolisesti ja sa-
manarvoisesti kohtelevaksi. Tasapuolisuuden puutteen kokemuksia liitettiin avoimissa 
osioissa perinteiseen lukuaine vs. taitoaine arvostukseen970 sekä opettajien työtehtävien 
järjestelyihin, samoin kuin jälleen myös luokanopettaja vs. aineenopettaja palkkaukseen, 
työmäärän ja tuntien jakautumiseen. On mielenkiintoista, mistä myönteisen kehityksen 
keskellä edelleen vahvana elävä melko yhtenevä kokemus heikosta arvostamisesta ja 
tasapuolisuudesta kertoo? Onko kyse sittenkin kahden erilaisen profession, luokan- ja 
aineenopettajan eroista? Liittyykö se myös avoimuuden puutteen kokemuksiin ja tois-
tuvasti, myös 2003 tuloksissa, esille tulleeseen suvaitsemattomuuden kokemuksiin? 
”Työt kasaantuvat joillekin liikaa, toiset luistelevat entiseen malliin väistellen yhteiseen 
hiileen puhaltamista, ei näe toisia paljonkaan”(N38)
”Perinteinen lukuainearvostus vastaan uudempi taitoainearvostus ongelmana vielä pitkään; 
miten arvostaa kumpaakin yhtä paljon”(N5)
”Myöskin (ei koske varsinaisesti itseäni, mutta harmittaa katsoa vierestä) se, että kaikki 
opettajat eivät tunne työtänsä arvostettavan samalla tavalla. Lisäksi kaikkien mielipiteet 
eivät ole yhtä arvokkaita”(N29)
968  Ks. 4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina; Argyris & Schön 1978
969  Ruohotie 1993, 36
970  Vrt. Hargreaves 1992a, 223- 225, 232
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”Laajeneva työnkuva siivoojasta ops:n laatijaksi, usein kokee ajanpuutteen ongelmaksi 
eli ei jää aikaa/voimia enää oman työn suunnitteluun, mikä on opettamisen onnistumisen 
pohja”(N18)
”Ylä- ja alakoulun opettajien välinen yhteistyö liian vähäistä yhteisen ajan ja opettajainhuo-
neen puuttumisen vuoksi”(N34)
Seuraavassa taulukossa 33 esitän avoimen tarkennuksen vastaukset siitä, mikä/mit-
kä toimintatavat koettiin työyhteisössä jossain määrin ongelmalliseksi. Mitään uutta 
niihin ei sisälly, paremminkin ne sisältävät toistoa jo vuoden 2003 tuloksien kanssa. 
Taulukko 33. Kuvaile, minkä/mitkä toimintatavat koet työyhteisössäsi tällä hetkellä jossain 
määrin ongelmalliseksi - ja kerro miksi. (Avoin kysymys 6: N=28)
Tiedon ja osaamisen
jakaminen
opettajien osaaminen parempi hyödyntäminen omassa työssä
kollektiivisesti
tiedon ”panttaaminen” vallankäyttöä
oppilastieto kokonaiskuva eri tunneilta luokanvalvojalle
tiedonkulku alakoulu - yläkoulu katkeileminen, satunnaisuus
Yhteistyö alakoulu - yläkoulu vähäisyys ei luontevia työmuotoja
uudet työmuodot
edellyttävät
haluamista, viitsimistä, vaivannäköä
tahtoa ottaa käyttöön
 se edistää kollegan työn parempaa tuntemista
kollegan arvostamista
yhteisen suunnittelun
haasteita
aikaresurssit
jaksaminen, kiire
toimintaryhmät,
kokoukset, palaverit
osan kyseenalaistamia epäselvyys toimenkuvissa
”pakotettu istumaan istumisen vuok-
si”, ”paljon puhetta, vähän tuloksia”
opetustyöparien käyttö voimien yhdistäminen
Työnkuva tasapuolisuus luokanopettajat vs. 
aineenopettajat
tunnit
palkkaus
työnjako kieltäytyminen tekemästä
”luistaminen”
”teen kuten itse haluan” asenne
työmäärä ”vähemmälläkin saa saman palkan”
työn arvostus lukuaineet vs. taitoaineet
laajeneminen siistijästä ops:n laatijaan ajanpuute, voimienpuute
Ristiriitojen käsittely ongelmiin puuttuminen ongelmien vähättely
Oppilas yksilölliset ratkaisut tukeminen oppimisstrategiat
varhainen puuttuminen
tukiopetus riittävyys
Vaikuttaa siltä, että herkkään sosiaaliseen puoleen kohdistuva epävarmuus on säily-
nyt taustaoletuksissa jollakin tasolla vuosien ajan. Se ilmenee tunnistettavana epä-
varmuutena ja jatkuvana hienoisena epäilynä tasapuolisuuden toteutumisesta tai 
oman työn arvostamisesta. 
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”Kaikki opettajat eivät jaa erityisosaamistaan, vaan käyttävät sitä vallan välineenä”(N4)
”Eniten harmittaa, että joitakin ongelmia vähätellään tai niitä ei haluta nähdä”(N29)
”Tehtävien jakaminen tasapuolisesti – osa kieltäytyy tekemästä kokonaan, diktaattorimei-
ninki: sanokoot muut mitä vaan, minä teen asiat niin kuin haluan -tyyli”(N31)
”Informaatio ei aina kulje alakoulun puolelle”(N7)
”Tiedotus isossa koulussa katkeilevaa ja hiukan satunnaista”(M14)
”Oppilaista olisi hyvä saada tietoa, jos itse opettaa heitä. Jotkut lv:t kertovat, jotkut eivät”(N11)
Edelleenkin osa opettajista koki myös, ettei tieto ollut kaikkien saatavilla samalla ta-
valla, vaikka nyt puhuttiin satunnaisista katkoksista. Se on liitettävissä ennen kaik-
kea alakoulun fyysiseen sijaintiin, mikä tulee myös muualla tuloksissa  kielteisesti 
erottelevana tekijänä esille. Tiedonkulun lisäksi oppilastiedon ei koettu siirtyvän 
aukottomasti luokanvalvojien tueksi. Taustalla oli jatkunut koettu ristiriitainen käy-
täntö: kenelle sai kertoa, kenelle ei saanut kertoa sekä ajatukset luokanvalvojasta 
tiedon panttaajana. Selkeän toimintalinjan koettiin edelleen puuttuvan. Pelkän vä-
litunnilla tapahtuvan jutustelun varaan oppilastiedonkulkua ei haluttu jättää, vaan 
haluttiin yhtenäinen menettelytapa. Oli myös syntynyt kokemuksia tahallisesta tie-
don panttaamisesta vallankäytön välineenä. 
”Väsyttävät toimintaryhmät! Istumista istumisen vuoksi! Ison luokan kanssa on 
aivan tarpeeksi työtä –YKSIN. Ei jaksaisi enää olla pakotettu jossakin toimintaryhmässä 
kököttämään”(N1)
”Joutavia kokouksia ja palavereja liikaa, paljon puheita ja vähän työn tuloksia”(M6)
”Työryhmä, jossa itse olin mukana, ei oikein itsekään tiennyt toimenkuvaansa”(N9)
”Opettajat jaettu erilaisiin toimintaryhmiin, ainakin se ryhmä, johon itse kuulun, toimii”(N11)
Vuoden 2003 tulosten tavoin esitetyistä vahvoista yhteistyötarpeista huolimatta ole-
massa ollutta yhteistoimintaa myös kyseenalaistettiin. Kaikki opettajat eivät koke-
neet toimintaryhmiä ja palavereja mielekkäinä. Yhtenevästi aiempien tutkimustu-
losten kanssa, jotkut opettajat kokivat opetustyön ulkopuoliset tehtävät ”rasittavana”. 
Näitä tuloksia laajemmin opettajien kuvataan pitävän usein palavereja turhina rasit-
teina ja niihin käytetyn ajan pois jostakin ”hyödyllisemmästä”971. Kaikille opettajille 
ei itsenäisestä työskentelyperinteestä irrottautuminen tapahdu helposti, sillä luok-
katyön ulkopuolinen työ koettiin tässäkin joidenkin mielestä ”vähemmän tärkeänä”. 
”Järjestetyn kollegiaalisen yhteistyön” ei ole osoitettu toimivan opettajien keskuu-
dessa972, mistä myös nämä tulokset kertovat. Yhteistoiminnan haluttiin myös olevan 
enemmän tavoitteellista, ”ettei siihen panostettu aika valu hukkaan”. Suhtautumista 
yhteistyöpyrkimyksiin kuvattiin haluamisen, viitsimisen ja vaivannäön määrein. 
Onko niin, että yhteistyömahdollisuuksien ja yhteistyökokemusten puutteesta joh-
tuen valmius sitoutua uudentyyppisiin yhteistyömuotoihin vaihtelee. Osaltaan kyse 
on myös ennallaan säilyttämistarpeesta. Luonnollinen muutosvastarinta pitäisi osata 
hyödyntää uudenlaisen toiminnan suunnittelussa. Yhteistyömuotojen kehittäminen 
971  Rajakaltio 2011, 210; Rauste-von Wright, Soini, Pyhältö, Eerola, Pyhälä & Rämä 2003, 61- 62
972  3.3 Opettajayhteisökulttuureja; Hargreaves, A. 1994, 196- 207
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edellyttää kollektiivista asenteiden muuttumista ennakkoluulottomaan, sallivampaan 
ja kokeilevampaan suuntaan sekä halua itsensä ”likoon laittamiseen”. Mikäli jaksami-
nen ja viitsiminen ovat kriteereinä, ei opettajien tavoittelema ja yhtenäiskoulun kehitty-
misedellytyksenä arvioitu973 yhteistyömuotojen lisääminen ja kehittäminen tule onnis-
tumaan perinteisin keinoin rehtorivetoisesti ”ylhäältä” määräämällä.  Samanaikaisesti 
tuotiin esille osaamisen parempi hyödyntämisen tarve.
”Kiire tullut, paljon lisää; ryhmiä, kokouksia, kiire”(N36)
”Aikaa (välitunteja) on aina vain vähemmän ja vähemmän”(N1)
”Ei ole aikaa ja mahdollisuutta jakaa tietoa ja osaamista”(M3)
”Voimavarojen yhdistäminen opetuksessa – työpari- idea tuntuu hyvältä. Ajasta vain tuntuu 
olevan pula, ehkä tahtoa yhteisön kehittämiseen löytyisi”(N15)
”Yhteissuunnittelu ontuu ajanpuutteeseen ja ehkä jaksamiseenkin”(N38)
”Työtaakka kasvaa kovaa vauhtia ja jatkuva kiireen tuntu ei motivoi ja uuvuttaa”(N31)
Työajan tehokkuusvaatimusten koettiin lisääntyneen. Opettamisen ulkopuoliset 
tehtävät ovat kiistatta jatkuvasti lisääntyneet, mikä on yleisesti huomioitu tosiasia. 
Niinpä yhtenevästi aiempien tutkimusten974 kanssa esille nousi työhön muodostunut 
ajankäytön toimintamalli: ”kiireen kulttuuri”. Kiireen ja aikaansaamisen viestimi-
nen nähdään myös yhdeksi asiantuntijuuden vakuuttelustrategioista, jolloin osan 
kiireestä nähdään perustuvan kiireen vaikutelman ylläpitämiseen. Kiireestä muo-
dostuu sosiaalinen sääntö ja osa yhteisön ”kielioppia”975. Aikapula ja ajankäytön hal-
linta nähdään yleisesti haasteeksi koulun kehittymiselle, mistä johtuen peräänkuu-
lutetaan tarvetta kyseenalaistaa omaa ajankäyttötapaa976. Opettajille nähdään olevan 
suhteellisen vaikeaa reflektoida oman ajankäytön mielekkyyttä. Lisäksi aikakier-
rettä nähdään ylläpitävän paradoksin: kiireellisyyden normin kyseenalaistamisen 
tiellä on ajanpuute977. 
Luukkaisen978 mukaan osa koulun kiireestä on itsetuotettua ja osoittaa puuttuvaa 
luottamusta omaan asiantuntijuuteen rajautua tavoitteiden saavuttamisen kannal-
ta keskeisiin sisältöihin. Myös perinne määrittää ajankäytön mallia: aikaa on vaikea 
siirtää luokasta ja oppilaista yhteistoimintaan. Kiireen kokemisen nähdään heijasta-
van koko asiantuntijatoiminnan kehitysristiriitoja ja selittää myös, miksi toiminnasta 
ja sen sisällöllisistä ristiriidoista irrotetut ongelmanratkaisutoimenpiteet jäävät vaille 
tuloksia979. Työ ja terveys 2006 tutkimus osoittaa kiireen kokemuksen lisääntyneen 
10 % kolmen vuoden aikana ja puolen palkansaajista kokevan tekevänsä työtä jatku-
vassa kiireessä980.  Seuraavat suorat lainaukset kuvaavat toimintatapoja, jotka koettiin 
hyvinä ja kehitettävinä 2007. 
973  Ks. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007
974  Rajakaltio 2011; 2008, 195- 210; 2003; Syrjälä, Estola & Uitto 2006, 45; Rauste-von Wright, Soini, 
Pyhältö, Eerola, Pyhälä & Rämä 2003, 60- 62; Willman 2001, 169- 172
975  Karjalainen 1991, 89- 90; Karjalainen 1992, 49; Salo & Kuittinen 1998, 214- 223
976  Rajakaltio 2011, 2008, 195- 210; Nikkanen 1996c, 85
977  Rauste-von Wright, Soini, Pyhältö, Eerola, Pyhälä & Rämä 2003, 60- 62
978  Luukkainen 2004, 193
979  Launis & Engeström 1999, 65 
980  Manka 2007, 34 (aikahaarukka 2003- 2006)
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”Yhteiset juhlat, yhteiset kahvitilanteet, ristiinopettamista lisää”(N35)
”Työskenteleminen ryhmissä, joissa sekä ala- että yläkoulun opettajia”(N4)
”Tiimit. Aikaa ja mahdollisuus keskusteluun”(N19)
”Työryhmissä on mahdollisuus ja niitä pitäisi aktivoida positiivisena työmuotona”(N9)
”Pienryhmissä toimiminen voi olla antoisaa, oman äänensä/kantansa saa kuuluville ja 
tutustuu kollegoihin paremmin”(N38) 
”Opettajien käyttö molemmilla asteilla välittämättä, onko juuri vaadittavaa tutkintoa vai 
ei”(N7)
”Ala- ja yläluokkien laajeneva yhteistyö luo yhtenäisyyttä koko kouluun”(M14)
Taulukossa 34 esitetään avoimet vastaukset työyhteisössä koetuista hyvistä ja kehi-
tettävistä toimintatavoista. Myönteinen orientaatio uudistuksiin näkyy 2003 jälkeen 
yhteisöllisyyden edistymisenä: yhteistyömuotojen hienoisena lisääntymisenä, ai-
empaa rennompana ilmapiirinä ja huumorin lisääntymisenä sekä kaiken kaikkiaan 
myönteisempänä suhtautumisena asioihin. Johdonmukainen työ oli alkanut tuottaa 
tulosta ja näkyi myös yhteisten toimintasääntöjen vahvistumisena. Kokonaistulosten 
valossa näyttää lisäksi siltä, että ristiin opettamiskäytännöistä oli muodostunut, 
paitsi ala- ja yläkoulurajan ylittävä ja yhtenäisyyttä edistävä tekijä, myös ala- ja ylä-
koulujen ilmapiiriä ja asenteita myönteisesti yhdentävä kanava. Eräiden muiden tut-
kimustulosten981 kanssa yhtenevästi, opettajilla oli myös huolta rajanylityksistä sekä 
siitä, pidettiinkö riittävästi huolta oppilaiden oppimisesta ja jatko-opiskelukelpoi-
suudesta, kun peruskoulun- ja aineenopettajat liikkuivat joustavasti yli ala-yläkou-
lurajojen. 
981  Johnson & Salo 2008, 28; Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 117- 118
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Taulukko 34. Kuvaile, minkä/mitkä toimintatavat koet työyhteisössäsi tällä hetkellä hyvänä ja 
kehitettävänä – ja kerro miksi. (Avoin kysymys 7: N= 35)
Yhteisöllisyys säännöt yhdessä sovitut
ilmapiiri myönteisyys
avun, tuensaanti ”et ole yksin”
yhteistyö kehittyminen - kehittäminen ”yksin työskentelystä pois”
yli oppiainerajojen
yli ala- yläkoulurajojen
oman aineryhmän kesken
opettajuuden, rasitteiden jakaminen
apuopettajat, jaettu opetus
kollegojen arvostuksen lisääntyminen
ristiin opettaminen opettajan koulutuksen huomioiminen
oppilaiden jatko-opintokelpoisuudesta 
huolehtiminen
ala + yläkoulu työryhmät kiinteämpi keskinäinen vuorovaikutus
kehittämistyöryhmä tieto opettajille, mielipiteiden kuuntelemi-
nen, tiedonkulku sisään ja ulos
tiimityö, pienryhmätyö tarjoaa resurssit keskustelulle
toimintaryhmät
veso
ruokailu, välituntirupattelu
yhteiset tapahtumat luokat 1- 9
keskustelut avoimuutta lisää
opettajainkokoukset keskustelua lisää
Johtaminen koulun kehittäminen yleensä myönteinen asenne
Kuviossa 17 esitän kollektiivisen opettajakuvauksen toimintatapaa selittävistä teki-
jöistä. Vanha perinne ja pyrkimykset muuttua ja kehittyä näkyvät siinä rintarinnan. 
157 
riittävästi huolta opp aiden oppimisesta ja j tko-opiskelukelpoisuudesta, kun peruskoulun- ja 
aineenopettajat liikkuivat joustavasti yli ala-yläkoulurajojen.  
Taulukko 34. Kuvaile, minkä/mitkä toimintatavat koet työyhteisössäsi tällä hetkellä hyvänä ja kehitettävänä 
– ja kerro miksi. (Avoi  kysymys 7: N= 35) 
Yhteisöllisyys säännöt yhdessä sovitut  
ilmapiiri myön eisyys 
avun, tue saanti "et ole y si " 
yhteistyö kehittyminen - kehittäminen "yksin työskentelystä pois" 
yli oppiainerajojen 
yli ala- yläkoulurajojen 
oman aineryhmän kesken 
opettajuuden, rasitteiden jakaminen 
apuopettajat, jaettu opetus 
kollegojen arvostuksen lisääntyminen 
ristiin opettaminen opettajan koulutuksen huomioiminen 
oppilaiden jatko-opintokelpoisuudesta 
huolehtiminen 
ala + yläkoulu työryhmät kiinteämpi keskinäinen vuorovaikutus 
kehittämistyöryhmä tieto opettajille, mielipiteiden kuuntele-
minen, tiedonkulku sisään ja ulos 
tii ityö, pienryhmätyö tarjoaa resurssit keskustelulle 
toimintaryhmät  
veso 
ruokailu, välituntirupattelu 
yhteiset tapahtumat luokat 1- 9 
keskustelut avoimuutta lisää 
opettajainkokoukset keskustelua lisää 
Johtaminen koulun kehittäminen yleensä myönteinen asenne 
Kuviossa 17 sitä  kollektiivisen opettajakuvauksen toimintatapaa selittävistä ekijöistä. 
Vanha perinne ja pyrkimykset muuttua ja kehittyä näkyvät siinä rintarinnan.    
Kuvio 17. Toimintatapa. Kollektiivinen opettajakuvaus. 
KEHITTYMISORIENTAATIO 
pyrkimys uudistuksiin, kehittämiseen 
pyrkimys pienryhmä/ tiimityöhön
tulokkaiden heikko hyödyntäminen  
kasvava pyrkimys rajojen rikkomiseen 
PERINTEESEEN  
KIETOUTUVA 
HAASTE 
osaamisen hyvä kierrättäminen  
opettajien kykyjen heikko hyödyntäminen 
vanhoista tavoista kiinni pitäminen 
KÄYTÄNNÖN 
RISTIRIITA 
ristiriitojen rakentavan käsittelyn vaikeus 
kokemus arvostuksen puutteesta
kokemus heikosta tasapuolisuudesta ja 
samanarvoisuudesta 
ongelmiin tarttuminen, asioita ei väistellä
Kuvio 17. Toimint tapa. Kollektiivinen opettajakuvaus.
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Tiivistäen totean johdonmukaisesta kehittämis- ja uudistamispyrkimyksestä huo-
limatta uusien yhteistyömuotojen ja opettajien osaamisen hyödyntämisen toteutu-
misen käytännön toimintamuotoina olleen hidasta. Opettajien osaamisen koettiin 
pysyvän luokassa ja heikosti hyödynnettävän. Oliko siihen syynä rakenteisiin si-
dotut aikataulut ja rutinoituneet toimintamallit, joita ei kyetty kyseenalaistamaan, 
ajanpuute vai odotettiinko rehtorilta valmiita malleja toiminnan muuttamiseen? 
Tiedetään, että ammatillisen osaamisen pohjalta rakentuvaan yhteistyöhön kyetään 
usein vasta sitten, kun ulkoiset muutospaineet ovat kasvaneet niin suuriksi, että nii-
hin on pakko vastata yhteistoiminnan kautta982. Järjestetyn kollegiaalisuuden varassa 
toimivia yhteistyömuotoja; toimintaryhmien, palaverien ja erilaisten kokousten toi-
mintaa edelleen myös kyseenalaistettiin. 
Menneillään oli kuitenkin positiivinen kehitysjatkumo, vaikka muutokset hitaasti ta-
pahtuivatkin. Yhteistoimintapyrkimykset tulisi ottaa yhteisesti tarkasteltavaksi, sillä yh-
teistyömuotojen kehittämistä ja yhteistyöverkostojen toimimista tulee yhtenäiskoulussa 
vahvasti tukea. Aikapaineessa yhteistyön kehittäminen voi helposti jäädä pelkästään pu-
heen tasolle. Yhteistyön on kuitenkin osoitettu olevan ammatilliseen kehittymiseen vah-
vasti sidoksissa oleva tekijä983. Kokemukset epätasa-arvosta ja heikosta arvostamisesta on, 
ainakin osittain, mahdollista yhdistää myös perinteen ja taustauskomusten kietoutumi-
seen ajatteluun984. Ongelmia ei koettu enää väisteltävän ja peiteltävän, vaikka saatettiin-
kin joidenkin mielestä joskus vähätellä. Rakentavan avoimesti ristiriitoja ei kuitenkaan 
koettu osattavan ratkoa. Epäselväksi jäi, kuinka paljon kyse on jo mainitusta omasta val-
miudesta ja kyvystä muuttua ja muuttaa omia asenteita ja toimintatapoja? Vuoden 2003 
varauksellisuus oli joka tapauksessa vaihtunut myönteisiin mielikuviin; ”kenenkään ei 
tarvitse jäädä vaikeuksiensa kanssa yksin, vaan apua saa, kun itse aukaisee suunsa”. 
8.2.4. Työilmapiiri 
Jäsenyys työyhteisössä nojaa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa syntyviin kokemuk-
siin. Työilmapiiri kuvaa suhteellisen vakaata mielikuvaa yhteisön olemuksesta ja 
vuorovaikutuksesta. Myönteiset vuorovaikutuskokemukset edistävät keskinäistä 
avoimuutta, luottamusta ja arvostusta, mikä vahvistaa yhteisöllisyyden kehittymistä 
ja hyvää ilmapiiriä. Kielteiset kokemukset synnyttävät suojautumista, mikä heiken-
tää ilmapiiriä ja näkyi vahvasti 2003 tuloksissa. 
”Yhtenäiseen peruskouluun siirtyminen on parantanut työilmapiiriä”(M21)
”Hyvä ilmapiiri”(M37)
”Puhutaan avoimesta ilmapiiristä ja työtovereiden kanssa tulee helposti toimeen, mutta on 
asioita, joista ei puhuta ääneen ja kyräillään selän takana”(N29)
”Päällisin puolin työilmapiiri myönteinen, luottamuksellinen ja avoin, mutta taustalla riitoja 
ja konflikteja eli parempikin voisi olla”(N20)
982  Poikela 1999, 232
983  Johnson & Salo 2008, 18- 40; Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007; Willman 2001, 195
984  3.4.2 Asenteiden muuttumisesta syvärakenteiden muuttumiseen 
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Koska ilmapiiri ilmentää myös yhteisön kehitysvaihetta, kysymysten taustalla 
oli aiemmat, vuoden 2003 tulokset. 2003 työilmapiiri koettiin ristiriitaiseksi: ky-
räilyä, varuillaanoloa ja luottamuspulaa, mutta samanaikaisesti oli myös kasva-
va myönteinen muutosodotus. Ilmapiiri välittyi nytkin osin ristiriitaisena, vaikka 
neljän vuoden aikana oli muuttunut myönteisemmäksi, ennen kaikkea yläkoulus-
sa. Yhtenäiskoulumuutoksen koettiin parantaneen ilmapiiriä. Noin 70 % yläkoulun 
opettajista, mutta vain 33 % vain alakoulun opettajista koki työilmapiirin myönteise-
nä, luottamuksellisena ja avoimena. Lisäksi noin puolet yläkoulun opettajista koki 
ilmapiirin olevan yhteistyötä edistävän ja yhteistyöhön suuntautuvan, vain alakou-
lun opettajista vain 11 %. Tuloksista ilmeni kauttaaltaan myönteisten kokemusten 
painottuvan yläkouluun. Tulos voidaan nähdä jatkumona vuoden 2003 tuloksille: 
yläkoulussa oli myönteisempi lähtöasetelma, joka oli edelleen vahvistunut, samoin 
yhteisöllisyys oli jatkanut vahvemmin kehittymistään. 
Alakoulussa lähtötilanne oli heikompi eikä se ollut vuosien aikana merkittävästi 
muuttunut. Vain alakoulussa työskennelleet opettajat kokivat työilmapiirin huomat-
tavan kielteisenä. Syynä voidaan nähdä alakoulun erillisestä sijainnista seurannut 
kulttuurin ennallaan säilyminen. Toisaalta, myös yksittäisten henkilöiden vaikutus 
voi olla suuri ilmapiirin muodostumisessa. Rehtoreiden fyysisellä toimipaikalla oli 
ollut yläkoulua eheyttänyt vaikutus, mistä alakoulu oli jäänyt paitsi. 2003 muutoso-
rientaatio oli yläkoulussa vahva ja vain puolet alakoulun opettajista koki samoin. Nyt 
siinä suhteessa merkittävää eroa ala- ja yläkoulujen välillä ei enää ollut. Pitkäaikainen 
muutosprosessi oli selvästi tasannut odotuksia ja synnyttänyt realistisen asenteen. 
Kokonaistuloksista olikin molemmissa yhteisöissä nähtävissä jopa hienoista ”petty-
mystä”: muutos oli ollut hidasta ja sen merkkejä oli käytännössä ollut vaikea havaita. 
Vain alakoulun kolmanneksen opettajien kokemusta melko usein kielteissävyisestä 
ilmapiiristä (33 %) ei nähtävästi koettu kuitenkaan ongelmaksi, sillä yli puolet vain 
alakoulun opettajista (55 %) koki, ettei ilmapiiri ollut kovin huono, vaikka olisi voi-
nut olla parempikin. 
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Taulukko 35. Työilmapiiri. (Strukturoitu kysymys 4)
Rakentava
yhteisöllisyys
yläkoulu: 
sitä tukee
positiivinen 
kokonaisasenne 
myönteinen, luottamuksellinen, avoin (yk 70%, vain yk 65%)
uudet mielellään vastaanottava (yk 57%, vain yk 48% )
yhteistyötä edistävä ja suuntautunut (yk 53%, vain yk 48%) 
kehittämis- ja muutosmyönteisyys (yk 43%, vain yk 39%) 
rento ilmapiiri melko usein kielteinen ja ahdistava (yk 4%, vain yk 4%)
sitä  
rajoittaa
kokemus arvostamisen 
heikkoudesta
jokaisen työtä tasapuolisesti arvostava luokasta/aineesta 
riippumatta (yk 40%, vain yk 43%) 
suvaitsemisen puute suvaitseva, poikkeavia näkemyksiä salliva (yk 13%, vain yk 17%) 
ristiriitojen heikko 
hyödyntäminen
ristiriitoja peittelemätön, mahdollisuutena käsittelevä
 (yk 10%, vain yk 4%) 
hajanaisuus ei kovin huono, parempikin voisi olla (yk 20%, vain yk 17%) 
kahden yksikön ristiriita (yk 17%, vain yk 22%)  
alakoulu: 
sitä tukee
kasvava myönteisyys myönteinen, luottamuksellinen, avoin (ak 56%, vain ak 33%)
kehittämis- ja muutosmyönteisyys (ak 44%, vain ak 33%)  
uudet mielellään vastaanottava (ak 50%, vain ak 22%) 
yhteistyötä edistävä ja suuntautunut (ak 37%, vain ak 11%)  
sitä  
rajoittaa
kokemus arvostamisen 
heikkoudesta 
jokaisen työtä tasapuolisesti arvostava luokasta/aineesta 
riippumatta  (ak 25%, vain ak 22%)  
suvaitsemisen puute suvaitseva, poikkeavia näkemyksiä salliva 
(ak 6%, vain ak 11%)
ristiriitojen heikko 
hyödyntäminen
 ristiriitoja peittelemätön, mahdollisuutena käsittelevä
(ak 12%, vain ak 0%)
hajanaisuus ei kovin huono, parempikin voisi olla (ak 44%, vain ak 55%) 
kahden yksikön ristiriita (ak 12%, vain ak 22%)
ilmapiiri ajoittain melko usein kielteinen ja ahdistava (ak 19%, vain ak 33%)
Yläkoulussa 40 %, vain yläkoulussa vajaa puolet (43 %), mutta alakoulussa vain 25 % ja 
vain alakoulun opettajista vain 22 % opettajista koki jokaisen työtä tasapuolisesti arvos-
tettavan luokasta/aineesta riippumatta. Avoimien tuloskohtien valossa tasapuolisuuden 
puutteen kokemuksissa oli kyse erilaisista asioista ala- ja yläkoulussa ja myös sellaisista, 
joita ei voida ratkaista työnjohdollisin keinoin, kuten palkkaus. Sen sijaan on mahdollista 
ottaa tarkasteltavaksi jatkuvasti esille nousevat lukuaine vs. taitoainearvostus, oppitun-
tien jakaminen, työmäärän jakaminen, yhtäläinen osallistumisvelvollisuus, individua-
listinen käyttäytyminen sekä myös mielipiteiden erilaisen arvostamisen kokemukset. 
Avoin keskustelu asiasta edellyttää kuitenkin vahvaa olemassa olevaa luottamusta. 
Keskustelu ei onnistu vaatimalla avautumaan näkemyksistään. Tarvitaan kokemus-
ta suvaitsevaisuudesta, mielipiteiden arvostamisesta ja kuuntelemisesta. Opettajat 
ilmaisivat toistuvasti kokemuksenaan, ettei ristiriitaisia asioita kyetty ratkaisemaan 
rakentavan avoimesti, vaikkei niitä peiteltykään. Onko kyse taustalla vaikuttavista 
tiedostamattomista asenteista ja myös omakohtaisesta vaikeudesta tuoda esille ja kä-
sitellä epämiellyttäviä asioita ja ristiriitoja avoimesti, mikä heijastetaan herkästi pa-
remmin hallittavana yhteisön vaikeudeksi.
Kehittämisen edellytys on poikkeavien näkemysten ja erilaisuuden esiintuomi-
nen ja hyödyntäminen. Vain jos yhteisötasolla arvostetaan poikkeavia mielipiteitä ja 
niiden ilmaisuun kannustetaan, ne nousevat esille. Silloin myös rutinoituneiden ajat-
telu- ja toimintarakenteiden on mahdollista kyseenalaistua ja muodostua tarkaste-
lun kohteeksi. Mikäli eriäviä mielipiteitä ei nähdä arvokkaina, yhteisöön muodostuu 
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varsin yksisuuntainen näkemys todellisuudesta, jolloin myöskään uuden oppiminen 
ja kehittyminen eivät mahdollistu. Oleellista onkin, onko yhteisön keskustelukult-
tuuri edelleenkään riittävän avoin ja turvallisen hyväntahtoinen mahdollistaakseen 
toiminnan ja tavoitteiden yhteisen kriittisen arvioimisen985 ja ovatko ristiriitaa herät-
tävät asiat ylipäätään sellaisia, joita yhteisössä otetaan käsittelyyn ja pyritään ratkai-
semaan varomisen sijaan, mikä taustalla on vahvana perintömallina. 
Työilmapiirin suvaitsevaiseksi, poikkeavia näkemyksiä keskuudessaan sallivaksi 
koki vain muutama opettaja koko opettajakunnasta. Samoin ristiriitoja ja konflikteja 
peittelemättömäksi ja muutoksen mahdollisuutena hahmottavaksi koki työilmapiirin 
vain 8 % koko opettajakunnasta, vain alakoulussa ei kukaan. Tulos on ristiriitainen 
toimintatapatulosten kanssa, sillä toimintatavan ei koettu ongelmia ja vaikeita asioita 
enää väistelevän ja peittelevän. Kertooko tulos siitä, että vaikka ongelmia ei varsinai-
sesti koettu enää entiseen tapaan väisteltävän tai peiteltävän, ristiriitaisia asioita ei 
kerta kaikkiaan osata avoimesti nostaa tarkastelun kohteeksi, saatikka niitä hyödyn-
nettäisiin muutoksen mahdollisuutena? Todennäköisesti, ainakin osittain, taustalla 
vaikuttavat muuttumattomina säilyneet taustaoletukset ja uskomukset. 
Taulukko 36. Työilmapiiri. (Avoin tarkennus 4: N=9)
Yhteisöllisyys ristiriita päällisin puolin myönteinen, avoin
luottamuksellinen
piilossa purkamattomat ristiriidat, konfliktit
selän takana kyräilyä
muutoskielteisyyttä
pelko ”isomman jalkoihin jäämisestä” tiedottamisessa ja 
päätöksenteossa
vaikeuttaa ryhmittyminen fyysisesti eri opettajainhuoneet
aineryhmät
perinne ”kingit”
taipumus ”oikean saneluun”, ”oikeassa olemiseen”
kollegan arvostamisen puute
tavat leimautuminen
keskustelun puute
sitä edistää yhtenäiskoulumuutos parantanut ilmapiiriä
kaksijakoisuus yksintyöskentely muutosvastarinta uusille tuulille
pyrkimys yhteistyöhön opettajasta riippuvainen
Edellä on esitetty avoimet tarkennukset työilmapiiriin vaikuttaneista tekijöistä.
”Alaluokkien opet kokevat usein jäävänsä isomman yksikön jalkoihin esim. tiedottamisessa 
ja päätöksenteossa. Ristiriitoja ei ole selvitetty ja muutamat ”kingit” hallitsevat”(N31)
”Kokonaisuutena opettajat hyvin erityyppisiä, muutosvastarintaa syntyy uusille tuulille 
automaattisesti”(N5)
”Ristiriitoja peitellään, ei pureta, ne jää kaivelemaan, valitetaan. Ei keskustella asioista, 
vaan avunantaja latelee ohjeita”(N22) 
985  Vrt. Rauste-von Wright, Soini, Pyhältö, Eerola, Pyhälä & Rämä 2003, 20, 23
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Avoimesta tarkennuksesta välittyi varsin realistinen arkinen työyhteisökuva: pääl-
lisin puolin kaikki näytti olevan hyvin, osa koki kuitenkin olevan piilossa kyräilyä, 
selvittämättömiä ristiriitoja, muutoskielteisyyttä sekä pelkoja toisen yhteisön alista-
vasta toimintatavasta986. Merkityksenantoa todennäköisesti ohjasi osittain perinteen 
vaikutus. Myös työilmapiirin kehittymistä hidastivat vanhat asenteet ja taustausko-
mukset, jotka eivät olleet ehtineet muuttua neljän vuoden aikana ja jotka estävät myös 
luottamuksen vahvistumista. Kuviossa 18 esitän vielä kollektiivisen opettajakuvauk-
sen työilmapiiriin liittyvistä tekijöistä. 
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"Alaluokkien opet kokevat usein jäävänsä isomman yksikön jalkoihin esim. tiedottamisessa ja päätöksen-
teossa. Ristiriitoja ei ole selvitetty ja muutamat "kingit" hallitsevat"(N31) 
"Kokonaisuutena opettajat hyvin erityyppisiä, muutosvastarintaa syntyy uusille tuulille automaattises-
ti"(N5)
"Ristiriitoja peitellään, ei pureta, ne jää kaivelemaan, valitetaan. Ei keskustella asioista, vaan avunantaja 
latelee ohjeita"(N22)  
Avoimesta tarkennuksesta välittyi varsin realistinen arkinen työyhteisökuva: päällisi  puo-
lin kaikki näytti olevan hyvin, osa koki kuitenkin olevan piilossa kyräilyä, selvittämättömiä 
ristiriitoja, muutoskielteisyyttä sekä pelkoja toisen yhteisön alistavasta toimintatavasta989. Merki-
tyksenantoa todennäköisesti ohjasi osittain perinteen vaikutus. Myös työilmapiirin kehittymistä 
hidastivat vanhat asenteet ja taustauskomukset, jotka eivät olleet ehtineet muuttua neljän vuoden 
aikana ja jotka estävät myös luottamuksen vahvistumista. Kuviossa 18 esitän vielä kollektiivisen 
opettajakuvauksen työilmapiiriin liittyvistä tekijöistä. 
Kuvio 18. Työilmapiiri. Kollektiivinen opettajakuvaus. 
Tiivistäen totean kokemusten muuttuneen neljän vuoden aikana myönteisemmiksi. Avoi-
muus, positiivisuus ja rentous olivat lisääntyneet, vahvimmin kuitenkin yläkoulussa, vähiten vain 
alakoulussa, jossa opettajien kokemukset olivat huomattavan kielteiset kokonaisuuteen verrattu-
na. Selitystä voidaan etsiä fyysisestä erillisyydestä, joka säilytti kulttuuria, asenteita, uskomuksia 
ja toimintatapoja. Rehtoreiden läsnäololla oli ollut yläkoulua eheyttävä vaikutus. Kehittämis- ja 
muutosmyönteisyys koettiin molemmissa yhteisöissä samansuuntaisena. Se oli pitkästä ajasta 
johtuen myös tasaantunut ja viestitti jopa pientä pettymystä, todennäköisesti muutosten havait-
semisen vaikeudesta ja hitaudesta johtuen.   
 Molemmissa yhteisöissä, alakoulussa erittäin vahvasti, koettiin tasapuolisuuden toteutu-
matta jääminen. Ristiriitoja ja konflikteja ei opettajakunnan mielestä kyetty tuomaan esille ja 
hyödyntämään. Suvaitsevaksi ja poikkeavia näkemyksiä keskuudessaan sallivaksi työilmapiiriä 
ei edelleenkään koettu. Epämukavat asiat ja yleisestä näkemyksestä poikkeavat mielipiteet syn-
nyttävät ristiriitaisia tunteita, jolloin niiltä herkästi suojaudutaan ja niiden viesti jää käsittelemät-
tä ja hyödyntämättä. Vaikka ongelmia ei toimintatapatulosten mukaan yhteisötasolla enää usein 
väistelty tai peitelty, ilmeisesti yksilötasolla hiertävien ristiriitojen avoimeen tarkasteluun ei ollut 
kehittynyt valmiutta. Syntyi illuusio, että päällisin puolin kaikki oli kunnossa, vaikka samanai-
kaisesti osa opettajista koki, että jotain oli selvittämättä.   
                                                
989 Ks. 5.3 Kahdesta yksi yhteisö 
YHTEISÖLLISYYS 
PÄÄLLISIN PUOLIN 
PIILOSSA  
TAUSTALLA 
tulokkaat yhä enemmän voimavarana 
tasapuolisen arvostamisen puutteen 
kokemukset 
luottamus, myönteisyys, avoimuus
melko vahva yhteistyöorientaatio
heikko suvaitseminen ja poikkeavi-
en näkemysten hyväksyminen  
ajoittainen liiallinen kielteisyys 
ristiriitojen ja konfliktien avoimen käsitte-
lyn vaikeus; niitä ei osata hyödyntää 
muutoksen mahdollisuutena 
tasaantunut myönteinen asenne kehit-
tämiseen, hienoista pettymystä 
  YHTEISÖTASOLLA 
   RISTIRIITA
Kuvio 18. Työilmapiir . Kollektiivin pe tajakuvaus.
Tiivistäen totean kokemusten muuttuneen neljän vuoden aikana myönteisemmik-
si. Avoimuus, positiivisuus ja rentous olivat lisääntyneet, vahvimmin kuitenkin ylä-
koulussa, vähiten v in alakoulussa, jossa op ttajien kokemukset olivat huomattavan 
kielteiset kokonaisuuteen verrattuna. Selitystä voidaan etsiä fyysisestä erillisyydes-
tä, joka säilytti kulttuuria, asenteita, uskomuksia ja toi intatapoja. Rehtoreiden läs-
näololla oli ollut yläkoulua eheyttävä vaikutus. Kehittämis- ja muutosmyönteisyys 
koettiin molemmissa yhteisöissä samansuuntaisena. Se oli pitkästä ajasta johtuen 
myös tasaantunut ja viestitti jopa pientä pettymystä, todennäköisesti muutosten ha-
vaitsemisen vaikeudesta ja hitaudesta johtuen.  
 Mol mmissa yhteisöiss , alakoulussa erittäin vahvasti, koettiin tas puolisuud n 
toteutumatta jääminen. Ristiriit ja ja konflikteja ei opettajaku nan mielestä yetty 
tuomaan esille ja hyödyntämään. Suvaitsevaksi ja poikkeavia näkemyksiä keskuu-
dessaan sallivaksi työilmapiiriä ei edelleenkään koettu. Epämukavat asiat ja yleisestä 
näkemyksestä poikkeavat mielipiteet synnyttävät ristiriitaisia tunteita, jolloin niiltä 
herkästi suojaudutaan ja niiden viesti jää käsittelemättä ja hyödyntämättä. Vaikka on-
gelmia ei toimintatapatulosten mukaan yhteisötasolla enää usein väistelty tai peitelty, 
ilmeisesti yksilötasolla hiertävien ristiriitojen avoimeen tarkasteluun ei ollut kehit-
tynyt valmiutta. Syntyi illuusio, että päällisin puolin kaikki oli kunnossa, vaikka sa-
986  Ks. 5.3 Kahdesta yksi yhteisö
201
manaikaisesti osa opettajista koki, että jotain oli selvittämättä.  
 Yhtenäiskoulumuutoksen eteneminen koettiin työilmapiiriä parantaneeksi te-
kijäksi. Kokonaisuutena ja vuoden 2003 tulokset huomioiden herää kysymys, miksi 
pinnallista käytännön vuorovaikutusta syvällisemmällä tasolla ristiriitaisista tun-
teista ja sosiaalisesta puolesta, luottamuksesta, avoimuudesta ja tasapuolisuudesta 
muodostuu niin haastava ja haavoittuva osa-alue? Jokainen opettaja haluaisi leppoi-
san, avoimen, keskinäiseen arvostukseen ja luottamukseen pohjautuvan ilmapiirin, 
mutta sen toteuttamiseen koetaan liittyvän vaikeuksia. Taustalta kumpuaa ammat-
ti-identiteettiin ja persoonallisuuteen kohdistuvia uhkia: uskomuksia ja epäluuloja, 
joita ei testata, jolloin ne jäävät elämään. Keskeinen johtopäätös tuloksista on se, että 
alakoulun fyysisen erillisyyden purkamiseen on todellinen syy ja tarve.  Alakoulun 
erillisellä sijainnilla on selitettävissä tuloksissa kauttaaltaan alakoulua kielteisesti 
erottelevia tekijöitä.
8.2.5 Johtaminen
”Eri op.huoneet, Rehtoria näkee harvoin”(N1)
”Rehtorin asema monimutkainen. Monitahoinen ja suuri koulu, jossa vaikea uida perintei-
sen ja uuden välissä. Mielestäni kuitenkin onnistunut työssään yllättävän hyvin olosuhteet 
huomioiden”(N5)
”Välillä vaikutelma, että maahanmuuttajia kohdellaan liian spesiaalisti, liian paljon erityis-
oikeuksia. Ehdottomasti samat rajat/oikeudet kaikilla”(N1)
”Eräiden työntekijöiden epäasialliseen käytökseen ei puututa, mikä on minusta outoa”(M39)
 Hyvän esimiehen johtamistavan faktoriksi muodostui laajassa työelämätutkimuk-
sessa seuraavat ominaisuudet: hän on kiinnostunut alaistensa työstä ja pyrkii kaikin 
tavoin auttamaan heidän työtään, hän on innostava ja tukee sekä rohkaisee, hänelle 
on helppo puhua ongelmista, hän on ammattitaitoinen, hän kertoo avoimesti kaikista 
työpaikan asioista ja keskustelee työntekijöiden kanssa runsaasti, hän on ystävälli-
nen ja luottaa alaisiinsa, hän kohtelee kaikkia samalla tavalla, hän palkitsee hyvistä 
työsuorituksista ja pyrkii käyttämään kaikkien ideoita ja kykyjä mahdollisimman 
hyvin hyväksi eikä hänen ja alaisten välillä ole ristiriitoja987. 
987  Juuti 1988, 19, 109- 110
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Taulukko 37. Johtaminen. (Strukturoitu kysymys 15)
Johtaminen odotusten
täyttyminen
tyytyväisyyden
jakautuminen
aito tyytyväisyys (ak 50%, vain ak 44%, yk 50%, vain yk 48%, 
mol 57%: yht 49% )
ammattitaitoisuus ja oikeudenmukaisuus (ak 31%, vain ak 33%, 
yk 37%, vain yk 39%, mol 28%: yht 36%)
ongelmien ja epäkohtien ammatillinen ja rakentava käsittely
(ak 19%, vain ak 11%, yk 37%, vain yk 39%, mol 28%: yht 31%)
vastuualueet epäselviä (vain ak 1 opettaja, vain yk 1 opettaja, mol 0)
epäkohtiin puuttumista viivytellään (ak 12%, vain ak 22%, yk 13%, 
vain yk 17%, mol 0%)
organisoitu yhteisön toimintaan sopivaksi (ak 31%, vain ak 11%, 
yk 30%, vain yk 22%, mol 57%:  yht 26%)
varauksellisuus tyytyväisyys ei varauksetonta (ak 31%, vain ak 33%, yk 17%, 
vain yk 13%,  mol 28%: yht 20%)
kaikkia kohdellaan tasapuolisesti (ak 31%, vain ak 33%, yk 17%, 
vain yk 13%, mol 28%: yht 20%)
Uudelle rehtorille asetettiin suuria odotuksia vuoden 2003 tuloksissa. Suuret odo-
tukset voivat kuitenkin usein olla ylimitoitettuja, epärealistisia tai tulokset odotettua 
hitaammin todentuvia, kuten näytti tapahtuneen. Odotusten siirtäminen toimintaan 
on hidasta kulttuurin itseään säilyttävästä luonteesta johtuen988. Aikaa oli kulunut 
neljä vuotta ja odotuksia oli alkanut myös täyttyä, sillä kokemukset johtamisesta 
olivat kokonaisuudessaan parantuneet. Siihen viittasi puolen opettajakunnan (49 %) 
aito tyytyväisyys johtamiseen, ala- ja yläkoulussa samansuuntaisesti sekä 36 % opet-
tajakunnasta kokemus, ala- ja yläkoulussa jälleen samansuuntaisesti, johtamisesta 
ammattitaitoisena ja oikeudenmukaisena. 
Vahvaa ennakkoluuloisuutta ja varauksellisuutta johtamista kohtaan ei enää ollut, 
vaikka varauksetontakaan tyytyväisyys ei ollut: 20 % opettajakunnasta ilmaisi va-
rauksellisuutensa, alakoulussa ja molemmissa työskennelleet opettajat vahvimmin. 
Valtaosa kaikista opettajista koki toimintatapatulosten tavoin, ettei epäkohtiin jätet-
ty puuttumatta tai viivytelty. Noin kolmannes koko opettajakunnasta koki ongelmia 
ja epäkohtia käsiteltävän ammatillisesti ja rakentavasti, vain yläkoulussa vahvimmin 
(39 %) ja vain alakoulussa vähiten (11 %). Vaikka epäkohtiin tartuttiin, niiden käsit-
telyyn liittyi edelleenkin selittämätöntä vaikeutta. Tulos on yhtenevä toimintatapa-
tulosten kanssa: vain 8 % koko opettajakunnasta koki ristiriitoja käsiteltävän raken-
tavan avoimesti.
Tulokset tasapuolisen arvostamisen ja tasapuolisuuden heikosta toteutumises-
ta tulivat yhtenevästi esille eri tuloskohdista, myös tässä johtamiskohdassa. Vain 20 
% koko opettajakunnasta koki kaikkia yhteisön jäseniä kohdeltavan tasapuolisesti. 
Yläkoulussa opettajat kokivat vahvimmin, ettei opettajien tasapuolinen kohtelu toteu-
tunut, mitä osittain voi selittää aiemmin esille tulleet oppiaineisiin liittyneet eriarvoi-
suuden kokemukset. Toimintatapatulokset tasapuolisesta, samanarvoisesta opettaji-
en kohtelusta (ak 25 %, vain ak 22 %, yk 20 %, vain yk 17 %) sekä työilmapiiritulokset 
988  Ks. 3. Toimintakulttuuri ja sen kehittäminen
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opettajan työn tasapuolisesta arvostamisesta luokasta/aineesta riippumatta (ak 25 %, 
vain ak 22 %, yk 40 %, vain yk 43 %) ovat samansuuntaiset tasapuolisuuden heikon to-
teutumisen kokemusten kanssa. Opettajien vahva kokemus arvostuksen ja tasapuo-
lisuuden heikosta toteutumisesta muovaa myös kollektiivista identiteettiä. Neljännes 
opettajakunnasta (26 %) koki johtamisen organisoidun yhteisön toimintaan sopivalla 
tavalla: kaikista alakoulussa 31 %, vain alakoulussa 11 %, kaikista yläkoulussa 30 % 
ja vain yläkoulussa 22 % työskennelleistä opettajista. Myös tämä tulos erottelee vain 
alakoulussa työskentelevät opettajat. Johtamisen vastuualueet koettiin molemmissa 
yhteisöissä kuitenkin selkeiksi, mikä selvästi loi vakautta.   
Vuoden 2003 tuloksissa opettajat etsivät ratkaisua kiinteyden ja yhteistoiminnan 
lisäämiseen organisoimalla toimintaa pienryhmien/tiimien muotoon. Myös nyt esitet-
tiin toistuvasti pienryhmä/tiimityömuotojen käyttöönottoa. Sitä voidaan pitää alhaalta 
ylöspäin suuntautuvana, rajattuna osallistavan johtamisen periaatteisiin nojautuvana 
toimintatapana989. Kysymyksen avoimen tarkennuksen: ”tarkenna jos haluat kehittää/
muuttaa johtamista joiltakin osin” (N= 5) esitän suorina lainauksina.
”Esimiehet eivät juurikaan kommentoi riviopettajan työtä”(M39)
”Palaute usein hitaasti etenevä, ei aikaa puhua ja käydä läpi asioita. Sähköposti hyvä tie 
purkaa asioita”(N5)
”Kielteistä palautetta ei uskalleta antaa suoraan”(N34)
”Koen, että en ole juuri saanut palautetta, negatiivista taikka positiivista”(N10)
 ”Olen aika ajoittain niin väsynyt, etten edes erota/kuule/ymmärrä mitään”(N30)
”Tietysti olisi hyvä saada positiivista palautetta joskus ihan suoraan muulloinkin kuin kehi-
tyskeskusteluissa. Mutta myös kielteinen palaute pitäisi kertoa suoraan ja heti (N20)
”Kielteinen palaute ei tule aina suoraan työntekijälle, vaan usein puhutaan selän takana”(N13)
Palaute on irrotettu strukturoidusta kysymyksestä 9: ”millaiseksi koet suhteesi esi-
miehiin” sekä sen avoimesta tarkennuksesta: -myönteisen/kielteisen palautteen 
antamisessa koen työyhteisössämme hyväksi/ongelmalliseksi seuraavaa -(N= 12), 
strukturoidusta kysymyksessä 16: -jokainen tarvitsee työssään tukea ja kannustusta 
sekä sen avoimesta tarkennuksesta (N= 9). 
Tuen ja palautteen lisäämisen arvioi vajaa kolmannes (28 %) kaikista opettajista 
edistävän myös sitoutumista990. Työilmapiiritulosten yhteydessä esille tullut työn ta-
sapuolisuuden arvostamisen tarve osoitti, että työssä koettu arvostus on vahva mo-
tivaatiotekijä, samoin arvostuksen puute keskeinen ongelma. Palautteen antaminen 
on suora ja tehokas tapa lisätä työn kokemista merkitykselliseksi. Kestoltaan sitä pi-
detään kuitenkin lyhytvaikutteisena991. Enemmän esimiehiltä palautetta työstään ha-
lusi 28 % opettajakunnasta, 31 % opettajista koki vastaavasti jo saavansa riittävästi 
palautetta. Kokemus riittämättömästä palautteesta myötäilee yleisiä työelämän tut-
kimustuloksia992. 
989  Rajakaltio 2011
990  Ks. 8.2.2 Sitoutumisen edistäminen
991  Mäkipeska & Niemelä 1999, 61
992  Juuti 1988
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Palautteen saamisen vähäisyyteen opettajat arvelivat syyksi aikaresursseja: ei ollut 
paikkaa ja aikaa pysähtyä keskustelemaan työstä rehtorin kanssa. Ison koulun reh-
torin työaika kohdistuu hallinnollisiin tehtäviin eikä hänen ole mahdollista syven-
tyä yksittäisen opettajien työhön siten, että pystyisi sellaisen palautteen antamiseen, 
mitä joku opettajista toivoi. Toive poikkeaa myös muista tutkimustuloksista, joiden 
mukaan opetustyöhön liittyvää rehtorin pedagogista johtamista eivät halua opettajat 
eivätkä rehtorit993. Lisäksi palautteenantoon liittyy nurinkurinen ajattelutapa: kaiken 
ajatellaan olevan kunnossa, kun ei tule kielteistä eikä myönteistä palautetta. 
Vaikka opettajat ovat itse suullisen ja kirjallisen palautteenannon ammattilaisia, 
oman työskentelyn suuntaajana palaute on vieras oppimismuoto. Kyky ottaa vastaan 
varsinkaan kriittistä palautetta, oli se kuinka rakentavaa ja hyväksi tarkoitettua ta-
hansa, ja käyttää sitä ammatillisen kehittymisen välineenä, on haastavaa opettaja-
professiossa. Kriittiseen palautteeseen liittyy ristiriita omien puutteiden ja heikko-
uksien kohtaamisesta ja paljastumisesta. Opettajien on osoitettu kokevan palautteen 
ammatti-identiteettiin kohdistuvana uhkana994. Se voi herkästi johtaa suojautumiseen, 
hylkäämään ristiriitainen palaute ja hyväksymään vain omaa käsitystä tukeva pa-
laute, jolloin sen tarkoitus jää täyttymättä. Siitä, miten palautejärjestelmää haluttai-
siin kehittää, tulisi yhteisesti keskustella. Palaute edellyttää vahvaa luottamuksen ja 
arvostamisen kulttuuria, jota harvemmin tavallisessa koulussa siinä määrin on995 ja 
jonka puute on tullut tuloksissa esille. 
Pelkkä kehityskeskustelupalaute koettiin kuitenkin riittämättömäksi. Kerran vuo-
dessa/kahdessa tapahtuvasta muodollisesta keskustelusta ei muodostu ammatillisen 
kehittymisen välinettä. Kuten 2003 toivottiin, opettajien tulisi antaa entistä rohkeam-
min palautetta myös esimiehille. Palautteesta on tarkoitus muodostua kaksisuuntainen 
rakentava keskustelu alaisen ja esimiehen välillä996. Kalliomaan997 mukaan varsinkin 
esimiehen kiittämistä pelätään, sillä se tulkitaan mielistelyksi. Vaikka palaute olisi 
myös kielteistä, esimiehen ei myöskään pidä sakottaa alaista avoimuudesta, huomautti 
joku opettajista. Hyvä esimies osaa arvostaa myös kriittistä palautetta. Kielteistä palau-
tetta kuvattiin myös annettavan ”kautta rantain”, ei suoraan, mikä on yhdistettävissä 
Karjalaisen998 kuvaamiin opettajien latentteihin merkitysstruktuureihin. Palautteen 
vähäisyyden tai puutteen uskottiin kuitenkin lisäävän ristiriitoja ja epäluuloja opet-
tajien välille. Lisäksi tulee huomioida, että myös ammatillisen keskustelun ylläpitä-
minen ja toiminnan tarkastelu ja arvioiminen muodostuvat kollektiivisiksi palauteti-
lanteiksi. Esimieheltä tulevaan palautteeseen liittyen tuotiin jälleen esille alakoulun 
sijainnin asettamat rajoitukset.
Suhde esimiehiin on johtamiseen liittyvä osa-alue irrotettuna strukturoidusta ky-
symyksestä 9 ja sen avoimesta tarkennuksesta (N=12). Kaksi opettajaa kolmesta (69 %) 
koki suhteensa esimiehiin luottamukselliseksi ja avoimeksi, mikä kertoo esimiessuh-
teessa tapahtuneesta hyvin myönteisestä kehityksestä ja näkyy yhtäläisesti johtamisen 
993  Isosomppi 1996, 147, 154- 158; Karjalainen 1991, 89- 95
994  Willman 2001, 101, 159
995  Hargreaves, A. 1992a, 217
996  Hämäläinen & Sava 1989, 136- 140
997  Kalliomaa 2009
998  Karjalainen 1992, 17, 24- 27
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tuloskohdissa. Vajaa puolet opettajista (41 %) koki esimiesten myös arvostavan työtään 
ja osoittavan sen heille, yhdenmukaisesti työilmapiiritulosten kanssa. Kertooko tulos 
kuitenkin hyvässä kehitysvireessä taustaoletusten ja asenteiden vaikeudesta ja hitau-
desta muuttua? Vain kaksi opettajaa koko opettajakunnasta koki, ettei saa riittävästi 
tukea ja kannustusta työssään esimiehiltään. Kaksi opettajaa opettajakunnasta koki 
myös tuen ja kannustuksen puuttuvan kokonaan ja he myös kokivat jonkinasteista 
epäluottamusta suhteessa esimiehiin. 
”Itse koen, että kaikkien tekemää työtä arvostetaan, mutta kaikkien kohdalla näin ei var-
masti ole; ainakin olen tällaisia puheita kuullut”(N29)
Tiivistäen totean johtamiseen muodostuneen neljän vuoden aikana luonnollinen 
suhde. Kiinteämmin johtamiseen yhteydessä olevan yläkoulun kokemus johtami-
sesta oli myönteisempi ja vain alakoulussa kielteisin. Puolet opettajista oli aidosti 
tyytyväinen ja koki johtamisen ammattitaitoiseksi, oikeudenmukaiseksi sekä vas-
tuualueiltaan selväksi. Vaikka suhtautuminen johtamiseen oli vapautunut, myön-
teiseen kehitykseen näytti liittyvän molemmissa yhteisöissä yhtäläistä kriittisyyttä 
ja kokemuksia heikosta tasapuolisuuden toteutumisesta, molemmissa yhteisöissä 
todennäköisesti eri syistä. Eriarvoisuuden vahva kokemus tuli esille jo 2003, mikä 
viestittää paitsi taustauskomusten ja asenteiden hitaudesta muuttua, myös taustalla 
elävistä puhumattomista oletuksista. Suhde esimiehiin oli kuitenkin normalisoitu-
nut ja muodostunut suurelta osin luottamukselliseksi. Osa opettajista olisi kaivannut 
enemmän palautetta, tukea ja kannustusta, toinen puoli koki saavansa sitä aivan riit-
tävästi, mikä on yleinen ilmiö työelämässä. 
Arvostuksen saaminen koettiin sen sijaan vaikeaksi ja herkäksi alueeksi, mikä 
ainakin osittain on tulkittavissa perinteen läsnäolona. Todennäköisesti sillä on yh-
teys myös vahvaan kokemukseen epätasa-arvosta. Kirjallisuudessa rehtori nähdään 
eräänlaisena kontrollin edustajana koulussa999. Samalla kun yleisessä johtamisen vii-
tekehyksessä on ollut nähtävissä autoritaarisuudesta luopumisen tarve1000, opettajat 
näkevät rehtorin vahvan kontrollin toiminnan ohjausvälineenä. Herääkin epäilys, 
onko läpi vuosien esille tulevan kontrollitarpeen taustalla ennen kaikkea opettaja-
profession luonteeseen keskeisesti kietoutuva ilmiö ja asenne?
 
8.2.6 Tiedottaminen
”Usein unohtunut kertoa, ilmoittaa asioista, jotka päätetty pienemmällä porukalla opetta-
jainhuoneessa. Hiiskutaan hiljaa oppilasasioista ja vihjaillaan, mutta ei kerrota ääneen oi-
keilla nimillä, liiaksi takerrutaan tietosuojaan, vaikka olemme kaikki vaitiolovelvollisia”(N5)
”Kaikki eivät osaa lukea saamaansa postia, se on mielestäni oma vika”(N22)
”Toivoisin omaan persoonaan lisää valppautta. Käperryn omiin hommiin niin 
totaalisesti”(N30)
999  Hämäläinen, Taipale, Salonen, Nieminen & Ahonen 2002, 10
1000  Junnola & Juuti 1993, 205; Fullan 2007, 300 (siteeraus Mintzbergiin)
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”Osa tiedoista tulee vain oman aktiivisen toiminnan kautta (ei välttämättä huono juttu), 
koskee lähinnä tapahtumia ja muutoksia arkirutiineissa”(M14)
”Joistakin asioista päätetään ja tieto tulee vasta myöhemmin riviopettajalle”(N18)
”Tällä hetkellä ei mitään tietoa kehittämisryhmän toiminnasta. Yksittäiset jäsenet voisivat 
kertoa käsiteltävistä asioista ja kysyä riviopettajien mielipiteitä”(N20)
”Kehittämistyöryhmän tulisi toimia aktiivisemmin jokaisen opettajan mielipiteiden välittä-
jänä ja käsitellyn tiedon jakajana. Toteuttamistapa: kehittämistyöryhmän henkilöt jakavat 
tiedon toimintaryhmiin ja sieltä yksittäisille opettajille”(N13)
”On asioita, joista on puhuttu vain kahvipöydässä, jolloin aivan kaikki opettajat eivät ole 
voineet tietoa saada. Tällaista ei tapahdu usein, mutta silloin tällöin”(N29)
”Sähköposti tiedon jakamisessa toimii hyvin ja sitä voisi lisätä”(N34)
”Jos olet pois/liikuntatunneilla/uimassa/ valvomassa tai muualla kuin opehuoneessa, voi 
joku tieto jäädä kuulematta”(N38)
Tiedonsaanti koetaan yleisesti vaikeaksi työyhteisöissä1001, niin myös kohdeyhteisöis-
sä. Tiedottamisesta on myös jokaisella henkilöllä vahva omakohtainen kokemus, jo-
hon kietoutuu tiedostamattomasti vaikuttavia tekijöitä.
Taulukko 38. Tiedottaminen. (Strukturoitu kysymys 14)
Tiedonkulku ristiriitainen
näkemys
riittävä 
tiedonsaanti
saan tarvitsemani tiedon (ak 44%, vain ak 44%, yk 53%, 
vain yk 56%, mol 43%:  yht 51%)
puutteellinen
tiedonsaanti
kaikki tieto ei kaikkien saatavilla samalla tavalla (ak 50%, 
vain ak 44 %, yk 43%, vain yk 39%, mol 57%:  yht 44%) 
en saa kaikkea tietoa (ak 0%, vain ak 0%, yk 10%, 
vain yk 13%, mol 0%)
tiedonsaannin
haasteita
hyvin avointa, läpinäkyvästi jaettua (ak 25%, vain ak 22%, 
yk 27%, vain yk  26%, mol 28%:  yht 26%)
kehittämistyöryhmän toiminnan tehostaminen mielipiteiden  
välittäjänä ja tiedon jakajan (ak 6%, vain ak 11%, yk 10%, 
vain yk 13%, mol 0%)
 
Vain 26 % opettajakunnasta, yhtäläisesti ala- ja yläkoulussa, koki tiedottamisen hy-
vin avoimeksi ja läpinäkyvästi jokaiselle jaetuksi. Suurin osa opettajista ei kokenut 
tiedottamista avoimeksi ja läpinäkyväksi. Puolet opettajakunnasta koki saaneensa 
tarvitsemansa tiedon, yläkoulussa hieman vahvemmin. 44 % opettajakunnasta koki, 
ettei kaikki tieto ollut kaikkien opettajien saatavilla samalla tavalla, alakoulussa ja 
molemmissa työskentelevät vahvimmin. Tulosta on mahdollista selittää erillisten 
yhteisöjen tilanteella. Onko myös niin, että aktiivisimmat opettajat pitävät itsensä 
”ajan tasalla” oma-aloitteisesti, mihin suora lainaus viittaa. Todennäköisesti tulos 
liittyy myös kokemukseen epätasa-arvosta. Lopulta kuitenkin vain muutama opetta-
ja opettajakunnasta koki, ettei saanut kaikkea työtä ja koulua koskevaa tieto.  
1001  Nikkanen & Lyytinen 1996d, 61; Juuti 1988
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Kertooko tulos myös siitä, että kyse ei ollutkaan toimintaa koskevan tiedon puut-
teesta, vaan odotuksista, asenteista ja uskomuksista. Aineistosta tuli esille eräänlaista 
”palveluodotusta”: jos opettajan ei aina ollut siellä, missä arjen asioista keskusteltiin, 
hän kuitenkin odotti, että tieto välitetään myös hänelle. Hyvin pieni osa, 10 % opet-
tajakunnasta, koki myös, että tiedonkulkua tuli parantaa yhteisön sisällä paremmin 
toimivaksi kehittämistyöryhmän toiminnan kehittämisen kautta. Kehittämistyöryhmä 
on edustuksellinen ja sen toiminta nojaa vastavuoroiseen kommunikointiin kehittä-
mistyöryhmän edustajien ja riviopettajien välillä ajatusten kulkemiseksi sisälle ja 
ulos. Myös ryhmän ulkopuolisen opettajan pitäisi kuitenkin olla aktiivinen ja pyrkiä 
ottamaan kiinni edustajastaan ja informaatiosta.
Taulukko 39. Tiedottaminen. (Avoin tarkennus 14: N=14)
Tiedon jakamisen
tukeminen
sähköposti
ilmoitustaulu
Oppilaita koskeva tieto vaitiolovelvollisuus kaikilla, ei 
saa rajoitta tiedonkulkua 
opettajien kesken
asioiden jakaminen avoi-
mesti oikeilla nimillä
käytännöt vaihtelevat 
opettajasta riippuen
Kehittämistyöryhmän
rooli
asioiden ja mielipiteiden 
välittäjä = kaikkien opettajien 
edustaja
opet - ryhmä - opet tiedon välittäminen esim. 
toimintaryhmien kautta
opettajien mielipiteiden ja 
näkemysten huomioiminen
Tieto päätöksistä yhteinen foorumi ei kahvipöydässä
Tiivistäen totean käsityksen riittävästä tiedonsaannista muodostuneen ristiriitai-
sen kaksijakoiseksi noin puolen opettajakunnasta kokiessa saaneensa tarvitsemansa 
tiedon ja toisen puolen kokiessa, ettei tieto ollut kaikkien saatavilla samalla taval-
la. Tiedottamisen tulos oli ristiriitaisen kaksijakoinen myös 2003. Suurin osa opet-
tajakuntaa (74 %) ei edelleenkään pitänyt tiedottamista avoimena ja läpinäkyvänä. 
Miten vuodesta toiseen jatkuneita kokemuksia tiedottamisen puutteista on mah-
dollista selittää ja millaiset ylipäätään ovat opettajien odotukset tiedottamisesta? 
Edellisten toimintatapa-, työilmapiiri- ja johtamistulosten valossa näyttäisi siltä, että 
subjektiiviset merkitykset ja kokemukset heikosta arvostamisesta, samanarvoisesta 
kohtelusta ja tasapuolisuudesta ovat liitettävissä myös kokemuksiin tiedottamisesta. 
Taustaoletuksiin kietoutuu vahvoja asenteita ja uskomuksia, jotka ohjaavat merki-
tyksenantoa ja tulkintaa. Onko taustalla myös kyseenalaistamaton mielikuva siitä, 
että aina on olemassa jotakin sellaista tietoa, joka ei ole täysin avointa ja läpinäkyvää 
samalla tavalla jokaiselle? Lopulta kuitenkin vain muutama yläkoulun opettaja koki, 
ettei saanut kaikkea työtään ja koulua koskevaa tietoa. Tulos kertonee muutosten 
hitaudesta. Vaikuttaa siltä, että neljä vuotta ei näytä riittävän taustaoletusten, usko-
musten ja kokemusten uudelleen muovautumiseen. 
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8.2.7 Opettajainkokoukset
”Todellista keskustelua ei synny, mihin pitäisi vaikuttaa”(M39)
”Jotain yhteisiä asioita, jotain erikseen (ala-yläk.). Enemmän pienryhmäkeskusteluja. Nyt 
äänessä pääosin rehtori. Parempaan suuntaan kehittynyt” (N22)
”Kokouksissa istuminen koulupv:n jälkeen on raskasta. Aamulla voisi olla pirteämpi. Ei 
iltapäivisin aina, välillä koulu alkamaan kello 9 ja kokous 8-9; tiiviissä tahdissa asiat 
etenemään, ei turhaa ”ääneenlukua”, jokainen omaa sisälukutaidon”(N1)
” Uudet ajatukset puuttuvat”(N25)
”Voisi olla tilaisuus myös keskustelulle. Pienissä ryhmissä, koonti yhdessä”(N19)
”Keskustelua lisää”(N35)
”Enemmän aikaa keskusteluun, aikataulu on usein tiukka, eikä keskustelulle jää aikaa. 
Pienryhmäkeskustelutkin toimisivat”(N23)
Yleinen ongelma yhteisöjen kokouksissa on se, että ihmiset osallistuvat eri tavalla 
keskusteluun ja päätöksentekoon. Välttämättä se ei kuitenkaan merkitse passiivi-
suutta, haluttomuutta osallistua tai syrjään vetäytymistä. Ajatellaan myös olevan 
joiltakin osin myös kokouksen vetäjän vastuulla havainnoida osallistumista ja var-
mistua siitä, minkälaisesta osallistumisesta kunkin kohdalla pidemmän päälle on 
kysymys. Hiljaisia henkilöitä on mahdollista ”herätellä” ottamaan osaa kokouksen 
keskusteluun kysymällä; ”et ole ilmaissut kantaasi, mitä mieltä olet asiasta”1002. 
Taulukko 40. Opettajainkokoukset. (Strukturoitu kysymys 13)
Opettajain-
kokoukset
hyvä 
perustoiminta
käytännöllisyys toimivat tehokkaasti ja asiallisesti (ak 44%, vain ak 33%, 
yk 73%, vain yk 78%, mol 57%:  yht 64%)
poikkeavia mielipiteitä on vaikea saada huomioiduksi (ak 31%,  
vain ak 33%, yk 17%, vain yk 13%, mol 28%, yht 20%) 
haasteena päätöksissä otetaan huomioon erilaiset näkemykset (ak 19%,  
vain ak 11%, yk 17%, vain yk 13%, mol 28%, yht 15%)
ilmapiiri usein painostavaa ja saneleva ilmapiiri (ak 0%, vain ak  0%, 
yk 3%, vain yk 4%, mol 0%)
ilmapiiri avoin, keskusteluun rohkaiseva (ak 50%, vain ak  44%, 
yk 30%, vain yk 22%, mol 57%: yht 33%)
synnyttää
luottamusta
asioista sovittu liiaksi etukäteen (ak 6%, vain ak 11%, yk 17%,  
vain yk 22%, mol 0%: yht 15%)
Kokemukset opettajainkokouksista olivat muuttuneet neljän vuoden aikana myön-
teiseen suuntaan. Ilmapiiriä ei enää koettu vuoden 2003 tavoin painostavaksi tai sa-
nelevaksi, mutta ei myöskään täysin avoimeksi ja keskusteluun rohkaisevaksi: vain 
kolmannes (33 %) koko opettajakunnasta koki ilmapiirin avoimeksi ja keskusteluun 
rohkaisevaksi. Yläkoulun opettajat kokivat vähiten opettajainkokoukset avoimeksi 
ja keskusteluun rohkaisevaksi, alakoulun opettajat vahvimmin. Kertooko hieman 
muiden tulosten kanssa ristiriitaiselta vaikuttava tulos siitä, että alakoulun opettajat 
1002  Hämäläinen & Sava 1989, 61
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olivat vahvemmin kokeneet ilmapiirin vapautuneen opettajainkokouksissa? Suurin 
osa vain yläkoulun opettajista (78 %) koki opettajainkokoukset kuitenkin tehokkaak-
si ja asialliseksi, vain alakoulussa työskentelevistä vain kolmannes (33 %) ja kaikki 
alakoulun opettajat huomioiden vajaa puolet opettajista (44 %). Se osoittaa yhteisten 
opettajainkokousten hakeneen vielä muotoaan.
”Koska meitä on iso joukko, mielipiteen ilmaisuun ei ole tarpeeksi aikaa -> voisiko kehit-
tää jonkinlaisen nettifoorumin, johon jokainen voi käydä esittämässä mielipiteensä tietystä 
asiasta esim. ennen kokousta, esim. rasti ruutuun systeemillä. Kokoukset painottuvat kovin 
yläkoulun asioihin”(N31)
”Läpihuutojutut voitaisiin käydä vain toteamalla onko mainittavaa (olettaen, että kaikki 
ovat lukeneet asiat esityslistasta aiemmin, jolloin vaikeammille asioille ja keskusteluille jäi-
si enemmän aikaa”(N5)
”Ilmoitusasioita ei tarvitse tuoda kokouksiin”(M6)
”Asioita voisi käyttää ennen kokousta toimintaryhmissä ja sen jälkeen kehittämisryhmässä 
ja vasta sitten tuoda opettajainkokoukseen”(N13)
”Tiivistäen: kaikkea ei tarvitse lukea ääneen esityslistasta, koska kaikki ovat saaneet sen 
etukäteen”(N36)
Haastavaa myös on vain 15 % opettajakunnasta näkemys, yhtenevästi ala- ja ylä-
koulussa, että päätöksissä otetaan huomioon erilaiset näkemykset. Toimintatapa- ja 
työilmapiirituloksissa ilmenevät kokemukset ajatusten heikosta arvostamisesta sekä 
tasapuolisen arvostamisen heikkoudesta voitaneen yhdistää kokemuksiin erilaisten 
näkemysten heikosta huomioimisesta. Alakoulun osalta tätä, kuten myös edellis-
tä tulosta, on mahdollista selittää ilmaistuilla kokemuksilla siitä, että kokouksissa 
keskityttiin enemmän yläkouluun, alakoulun jäädessä vähemmälle huomiolle. Myös 
päätökset koettiin yläkoulupainotteisiksi. 
Yläkoulun osalta tulosta selittävät muut tekijät. Avoimissa vastauksissa esitettiin 
kritiikkiä liiallisesta ajankäytön tehokkuuspyrkimyksestä ja vähäisestä keskustelu-
mahdollisuudesta; ”asioiden turhaa ulkoa lukemisesta” haluttiin vähentää ja muuttaa 
keskusteluksi. Oliko puutteelliseksi koettu keskustelumahdollisuus, joka tulee eri tu-
loskohdissa esille, osasyynä siihen, ettei erilaisia näkemyksiä koettu otettavan riit-
tävästi huomioon päätöksissä? Vaikuttivatko taustalla vanhat asenteet ja varauksel-
lisuus, mikä tuli 2003 esille? Ehkä kyse on myös siitä, ettei toimintakulttuuria koettu 
edelleenkään riittävän suvaitsevaiseksi eikä poikkeavia näkemyksiä kyetty opettaji-
en mielestä hyödyntämään. 20 % opettajakunnasta koki vaikeaksi saada poikkeavia 
mielipiteitä huomioiduksi, vahvemmin alakoulussa. Todennäköisesti opettajat tie-
dostivat, että kyse on pitkälle myös omasta valinnasta: jos toit aktiivisesti asiasi esil-
le, se huomioitiin. Taulukossa 41 esitän avoimen tarkennuksen siitä, mihin suuntaan 
opettajainkokouksia haluttiin kehittää.
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Taulukko 41. Kehittäisin opettajainkokouksia seuraavaan suuntaan. (Avoin tarkennus 13: N=17)
Vuorovaikutus keskustelua, 
mielipiteenilmaisua
 lisää
aitoa oikeaa keskustelua
pienryhmäkeskustelut koonti kokouksessa
riittävästi aikaa myös nettifoorumi
Sisältö yleistä tiivistäminen
asiat toimintaryhmiin ennen kokousta
esityslista ei ulkoa lukua
”tiedoksi” ja ilmoitustaululle ”ääneen luku pois”
uudet ajatukset puuttuvat kokonaan
Ajankäyttö kokousajan 
vaihteleminen
ei aina 14.00 väsymys päivän jälkeen
myös aamuisin 8.00
aikataulu liian tiukka keskustelu jää puuttumaan
Yleistä joustavuutta lisää ala - yläkoulu jakamista tarvittaessa
Opettajat ilmaisivat halun kehittää opettajainkokouksia, vaikka uutta tapaa toimia 
ei oikein hahmotettu. Kerran kuussa kokoontuva opettajainkokous hoitaa lähin-
nä perusrutiineja. Toimintaa haluttiin ohjata Rajakaltion1003 tiimikeskustelujen ta-
paan keskinäisiin keskusteluihin pohjautuvaksi: asioiden pohtimiseksi ennakkoon 
ja käsittelyyn pienryhmissä, joista näkemykset tuotaisiin opettajainkokoukseen. 
Yhteisenä foorumina opettajainkokouksien ei koettu täyttävän keskustelutarvetta, 
vaikka tehokkaasti toimivatkin. Tiedetään yleisemmin, että aikaa tulisi järjestää 
opettajien väliselle keskustelulle, jossa myös toisinnäkeminen ja erilaiset mielipiteet 
voivat tulla esille. 15 % opettajakunnasta, painottuen yläkouluun, koki asioista so-
vitun liiaksi etukäteen pienessä piirissä. Näkemyksen taustalta voidaan nähdä läpi 
vuoden 2007 tulosten aistittava pieni epävarmuus ja epäluulo, mikä voidaan liittää 
vanhaan toimintakulttuuriin ja asenteiden vaikeuteen muuttua. Kokonaisuutena 
tulos osoitti opettajainkokousten käytännöissä tapahtuneen myönteistä kehitystä 
ammatilliseen suuntaan. Seuraavassa kollektiivisessa opettajakuvauksessa ilmenee 
opettajainkokouksiin edelleen liittyneet ristiriitaisuudet.
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Opettajat ilmaisivat halun kehittää opettajainkokouksia, vaikka uutta tapaa toimia ei oikein 
hahmotettu. Kerran kuussa kokoontuva opettajainkokous hoitaa lähinnä perusrutiineja. Toimin-
taa haluttiin ohjata Rajakaltion1006 tiimikeskustelujen tapaan keskinäisiin keskusteluihin pohjau-
tuvaksi: asioiden pohtimiseksi ennakkoon ja käsittelyyn pienryhmissä, joista näkemykset tuotai-
siin opettajainkokoukseen. Yhteisenä foorumina opettajainkokouksien ei koettu täyttävän kes-
k ste ut rvetta, vaikka tehokkaa ti to mivatkin. Tiedetään yleisemmin, että aikaa tulisi järjestää 
opettajien väliselle keskustelulle, jossa myös toisinnäkeminen ja erilaiset mielipiteet voivat tulla 
esille. 15 % opettajakunnasta, painottuen yläkouluun, koki asioista sovitun liiaksi etukäteen 
pienessä piirissä. Näkemyksen taustalta voidaan nähdä läpi vuoden 2007 tulosten aistittava pieni 
epävarmuus ja epäluulo, mikä voidaan liittää vanhaan toimintakulttuuriin ja asenteiden vaikeu-
teen muuttua. Kokonaisuutena tulos osoitti opettajainkokousten käytännöissä tapahtuneen myön-
teistä kehitystä ammatilliseen suuntaan. Seuraavassa kollektiivisessa opettajakuvauksessa ilme-
nee opettajainkokouksiin edelleen liittyneet ristiriitaisuudet. 
Kuvio 19. Opettajainkokoukset. Kollektiivinen opettajakuvaus. 
Tiivistäen totean opettajainkokousten muuttuneen ilmapiiriltään ja toimintatavaltaan 
myönteiseen, ammattimaiseen suuntaan. Asenteiden ja taustaoletusten hitaus muuttua näkyi 
kuitenkin edelleenkin. Opettajat halusivat uudistaa opettajainkokouksia keskustelevaan suuntaan, 
jolloin erilaiset mielipiteet pääsisivät paremmin esille. Opettajien keskustelutarve herättää kui-
tenkin kysymyksen, ovatko opettajat sittenkään valmiita käyttämään enemmän työaikaansa 
pidempiin opettajainkokouksiin? 
8.2.8 Ammatillinen osaaminen ja sen kehittäminen 
"Jokainen on itse vastuussa omasta ammatillisesta kehittymisestä, mutta silti voi oppia työkaverilta"(N13) 
"Työtaakka kasvaa kovaa vauhtia ja jatkuva kiireen tuntu ei motivoi ja uuvuttaa, rakentava yhteistyö 
auttaisi asiaa"(N31) 
" Turhaan kamppaillaan kumpi pätevämpi, aine- vai luokanope, molemmilla olisi jaettavaa toisilleen, 
toisen ammattitaitoa halventamatta"(N22) 
"Resurssit ovat pienet"(M8) 
"Tietty määrä epävarmuutta on myös ponnin oman ammattitaidon kehittämiselle"(N32) 
Ammatillinen osaaminen ei perustu valmiiden ratkaisutapojen ja toimintamallien toistami-
seen. Osaamisen ajan tasalla pitäminen edellyttää myös jatkuvaa uudistamista1007. Ruohotie1008
                                                
1006 Rajakaltio 2011 
1007 Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 39 
1008 Ruohotie 2000, 49 (viittaus Kaufmaniin) 
HYVÄ  
PERUSTOIMINTA 
HUOMIOITAVAA 
toimivat useimman mielestä tehokkaasti ja 
asiallisesti 
erilaisten näkemysten parempi 
huomioonottamista päätöksissä  
ilmapiiri hyvä: ei painostava tai saneleva 
poikkeavien mielipiteiden vielä parempi huo-
mioiminen ja hyödyntäminen 
asioista sovittu osan mielestä etukäteen pienessä 
piirissä 
RISTIRIITA 
avoimuutta ja rohkaisua keskusteluun 
mahdollista lisätä 
Kuvio 19. Opettajainkokoukset. Kollektiivinen opettajakuvaus.
1003  Rajakaltio 2011
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Tiivistäen totean opettajainkokousten muuttuneen ilmapiiriltään ja toimintata-
valtaan myönteiseen, ammattimaiseen suuntaan. Asenteiden ja taustaoletusten hitaus 
muuttua näkyi kuitenkin edelleenkin. Opettajat halusivat uudistaa opettajainkokouk-
sia keskustelevaan suuntaan, jolloin erilaiset mielipiteet pääsisivät paremmin esille. 
Opettajien keskustelutarve herättää kuitenkin kysymyksen, ovatko opettajat sitten-
kään valmiita käyttämään enemmän työaikaansa pidempiin opettajainkokouksiin?
8.2.8 Ammatillinen osaaminen ja sen kehittäminen
”Jokainen on itse vastuussa omasta ammatillisesta kehittymisestä, mutta silti voi oppia 
työkaverilta”(N13)
”Työtaakka kasvaa kovaa vauhtia ja jatkuva kiireen tuntu ei motivoi ja uuvuttaa, rakentava 
yhteistyö auttaisi asiaa”(N31)
” Turhaan kamppaillaan kumpi pätevämpi, aine- vai luokanope, molemmilla olisi jaettavaa 
toisilleen, toisen ammattitaitoa halventamatta”(N22)
”Resurssit ovat pienet”(M8)
”Tietty määrä epävarmuutta on myös ponnin oman ammattitaidon kehittämiselle”(N32)
Ammatillinen osaaminen ei perustu valmiiden ratkaisutapojen ja toimintamallien 
toistamiseen. Osaamisen ajantasalla pitäminen edellyttää jatkuvaa uudistamista1004. 
Ruohotie1005 määrittelee ammatillisen jälkeenjääneisyyden suoriutumiseen tarvitta-
van uusimman ja ajanmukaisimman tiedon ja taidon puutteena. Ilmiö voi muodostua 
ongelmaksi missä tahansa työssä tai ikäryhmässä. Opettajat eivät ole tässä suhteessa 
poikkeava ammattikunta. Keskeistä on omien vahvuuksien ja heikkouksien tunnis-
taminen sekä kehittämistarpeiden tiedostaminen. Tarvitaan halua kehittää itseään 
ja ammattitaitoaan. Ammatillinen kehittyminen nojaa itseohjautuvuuteen ja vapaa-
ehtoisuuteen: ketään ei voida pakottaa uusiutumaan työssään. 
Käytännössä ammatillinen kasvuprosessi katkeaa usein jossakin vaiheessa, työ-
motivaatio heikkenee, työ menettää merkitystään ja tehtävien hoito muuttuu enem-
män tai vähemmän rutiineiksi. Myös opettajien kohdalla on esitettävä kysymys, millä 
tavoin on mahdollista saada rutinoitunut opettaja ottamaan vastaan uusia haasteita 
ja orientoitumaan osaamisensa lisäämiseen ja uuden oppimiseen1006. Irrallisten kurs-
sien avulla ei nähdä ylläpidettävän ammatillista uusiutumista. Työstä ja vuorovaiku-
tuksesta kollegojen kanssa on mahdollista muodostua oman toiminnan tarkastelun 
ja arvioinnin konteksti, joka mahdollistaa myös virheistä oppimisen. Ammattitaitoon 
katsotaan kuuluvan myös yhteistyötaidot. 
1004  Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 39
1005  Ruohotie 2000, 49 (viittaus Kaufmaniin)
1006  Vrt. Ruohotie 1993, 128 (käsite ”kasvutarve” yksilön halusta ottaa vastaan uusia haasteita, oppia uutta 
ja kehittää itseään työssään ja ammatissaan)
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Taulukko 42. Ammatillinen osaaminen ja sen kehittäminen. (Strukturoitu kysymys 8)
Ammatillinen 
osaaminen ja  
kehittäminen
työyhteisössä 
tapahtuva
yhteistyö-
käytännöt
mahdollista oppia kollegoilta yhteistyökäytäntöjenkehittämi-
sellä ja lisäämisellä (ak 81%, vain ak  67%, yk 73%, vain yk 65%, 
mol  100%: yht 72%) 
ei haluta/osata käyttää opettajan osaamista yhteiseksi 
osaamiseksi (ak 6%, vain ak 6%, yk 6%, vain yk 8%,  
mol 0%: yht 8%) 
en usko yhteistyökäytäntöjen kehittämisen avulla tapahtu-
vaan ammatilliseen kehittämiseen (ak 0%, vain ak 0%, yk 0%,
vain yk 0% , mol 0%) 
sitä häiritsee jää kaiken muun tekemisen jalkoihin (ak 19%, vain ak 11%,  
yk 37%, vain yk 39%, mol 28%:  yht 31% ) 
lisääntyneet tehtävät herättävät usein epävarmuus ammatil-
lisesta osaamisesta (ak 37%, vain ak 11%, yk 37%, vain yk 26%, 
mol 71%, yht 31%)
työn ulkopuolel-
la tapahtuva 
täydennys-
koulutus
jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen tulisi panostaa enem-
män täydennyskoulutuksen kautta (ak 56%, vain ak 44%,  
yk 63%, vain yk 61 %, mol  71%: yht 59 %) 
oma vastuu ja 
harkinta
tulee huolehtia itse ammatillisesta kehittymisestään (ak 12%, 
vain ak 0%, yk 37%, vain yk 39%, mol 28%: yht 28% )
Kukaan opettajista ei epäillyt yhteistyökäytäntöjen avulla tapahtuvaa ammatillista 
kehittymistä. Yhteistyökäytäntöjen kehittämisellä ja lisäämisellä koki 72 % opetta-
jista voitavan edistää kollegojen välistä oppimista. Näkemys yhteistyön, vuorovai-
kutuksen, keskustelujen ja erilaisten yhteistyömuotojen lisäämiseen merkityksestä 
tulee toistuvasti esille tuloksissa ja on yhtenevä yhtenäiskoulun kehittämispyrki-
mysten kanssa yleisemmin1007. Huolimatta kokemuksista kykyjen riittämättömästä 
hyödyntämisestä, opettajat olivat melkein yhtenevästi (92 %) sitä mieltä, että oltiin 
halukkaita ja myös osattaisiin käyttää kunkin osaamista yhteisen osaamisen kartut-
tamiseksi. Opettajien yhteistyöltä on kuitenkin turha odottaa suuria, ellei samanai-
kaisesti pyritä rakenteellisesti muuttamaan ja kehittämään yhteisöä yhteisten toi-
mintamallien kokeilemiseen ja kehittämiseen kannustavaksi1008. 
Osaamisen jakaminen ja yhteisöllinen oppiminen mahdollistuu oppivan organisaa-
tion ja käytäntöyhteisöjen toiminnassa1009. Periaatteena on, ettei kenenkään tarvitse 
osata ja tietää kaikkea yksin, vaan vuorovaikutuksessa hyödynnetään ja täydenne-
tään kollegojen osaamista1010. Siihen tarvitaan kuitenkin realistinen käsitys omasta ja 
kollegojen osaamisesta. Se myös sisältää ajatuksen oppimisesta keskustelujen, toi-
sen henkilön tekemisen tarkkailemisen ja virheiden analysoimisen kautta, kollegan 
opastamisen kautta, yhdessä suunnittelemalla sekä arvioimalla työn tuloksia1011. Se 
mahdollistaa myös hiljaisen tiedon esille saamisen. Oppiminen edellyttää mahdolli-
1007  Vrt. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007
1008  Vrt. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007; myös Willman 2001
1009  4.5 Oppiva organisaatio ja tiimityö; 5.2 Käytäntöyhteisön rakenne ja toimintatapa
1010  Lonka & Hakkarainen 2000, 135- 142 (sosiaalisesti hajautettu kognitio)
1011  Ks. 5.2 Käytäntöyhteisön rakenne ja toimintatapa; Vanhalakka-Ruoho 1999, 47 (”oppimiskumppa-
nuus”, vastavuoroinen tarve vaikuttamisen ja oppimisen yhteydessä); Vaherva 1998
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suutta keskustella asioista1012. Koulututkimuksesta tulee ristiriitaisesti kuitenkin ilmi 
opettajien vähäinen mahdollisuus aikuiskontakteihin kollegojen kanssa1013. Ilman yh-
teistyötä ei synny vuorovaikutusta, jossa kokemuksia vaihdetaan. Ilman kokemus-
ten tarkastelun ja kyseenalaistamisen kautta tapahtuvaa rutiinien ja toimintatapojen 
muuttamista ei tapahdu uuden oppimista. 
37 % yläkoulun opettajista halusi asettaa enemmän vastuuta ammatillisesta kehit-
tymisestä opettajan itsensä kannettavaksi, alakoulussa vain 12 % ja vain alakoulussa 
työskentelevistä opettajista ei kukaan. Näyttää siltä, että perinteinen ajattelutapa am-
matillisen osaamisen ylläpidosta ja kehittämisestä on hitaasti muuttumassa. Toinen 
puoli opettajia näkee itseohjautuvuuden ja oma-aloitteisuuden tärkeänä, toinen kokee 
opettajien ammatillisen osaamisen työnantajan velvoitteisiin kuuluvaksi. Opettajan 
omista osaamis- ja oppimistarpeista nouseva ammatillinen kehittämissuunnitelma 
tullee ennemmin tai myöhemmin ajankohtaiseksi. 30 % opettajakunnasta, vahvas-
ti yläkoulussa, koki ammatillisen kehittymisen jäävän muun tekemisen jalkoihin. 
Lisääntyneet tehtävät herättivät epävarmuutta omasta ammatillisesta osaamisesta 
ala- ja yläkoulussa (37 % opettajista), vähiten vain alakoulussa työskentelevien opet-
tajien keskuudessa (11 %) ja selvästi eniten molemmissa työskentelevien opettajien 
keskuudessa (71 %). Viittaako edellinen myös rajanylityksessä syntyvään epävarmuu-
teen substanssin hallitsemisesta?
Ammatillinen kasvu ymmärretään läpi työuran jatkuvaksi oppimisprosessiksi. 
Ruohotie1014 kuvaa ”jatkuvaa” henkilön voimakkaana ja kestävänä tarpeena tai halu-
na oppimiseen sekä oppimisen arvostamista. 59 % opettajista ajatteli, että jatkuvaan 
ammatilliseen kehittymiseen tulisi panostaa enemmän täydennyskoulutuksen kaut-
ta. Mikäli täydennyskoulutus mielletään ainoana ammatillisen kehittymisen väylänä, 
on tulos huolestuttava. Perinteinen, irrallaan työkäytännöistä tapahtuva täydennys-
koulutus, on saanut osakseen kasvanutta kritiikkiä. Siihen on hakeuduttu sattuman-
varaisesti, koulutus on jäänyt hajanaiseksi ja siltä on katsottu puuttuvan teoreetti-
nen pohja ja johdonmukainen fokus. Niinpä sitä on kuvattu kurssina tai menneillään 
olevana sarjana ammatillisen kehittämisen ”tilaisuuksia”. Siltä on puuttunut myös 
kumulatiivinen vaikutus1015 eikä siitä ole syntynyt yhtenäistä, tavoitteellista kokonai-
suutta, johon opettaja olisi voinut sitoutua ja pyrkiä kehittämään itseään pitkäjäntei-
sesti1016. Täydennyskoulutustarvetta ei työyhteisöissä ole myöskään ollut tapana tar-
kastella kokonaisuutena: millaista osaamista kukin opettaja tarvitsee ja miten se on 
koko työyhteisöä hyödyntäen saavutettavissa?
 
”Uusi teknologia polkee päälle, ei ole koulutusta kaikkeen”(N35)
”Opettajat eivät pysy tietoteknisten laitteiden/ohjelmien kehityksessä”(M3)
 ”Välillä valtavan työmäärän alla tuntuu, ettei edes ehdi paneutua kaikkiin työtehtäviin kun-
nolla, vaan ne tulee huitaisten tehdyksi. Ehkei ole edes selkeitä ohjeita jokaiseen tehtävään. 
Yhteistyötä ei mielestäni hyödynnetä vielä parhaalla mahdollisella tavalla”(N29)
1012  Syväjärvi & Kesti 2009
1013  Rajakaltio 2008; Willman 2001; Sahlberg 1996, 51- 61
1014  Ruohotie 2000, 9
1015  Mikkola 2005, 161- 162
1016  Kohonen 2000, 36; Sharan 1996
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”Työnantajan panosta tulisi koulutuksessa lisätä, nyt ollaan enimmäkseen oman aktiivisuu-
den varassa”(M21)
”Työkaverilta oppiminen ei korvaa täydennyskoulutusta, mutta olisi työtä ja ammatillisuutta 
kehittävä mahdollisuus”(N19)
Ammatillinen kehittyminen on aina myös henkilökohtainen kasvuprosessi. Kun re-
sursseja on suunnattu tietojen ja taitojen irralliseen kehittämiseen, persoonallisen 
kasvun tukeminen tai kasvua edistävän yhteisökulttuurin edistäminen on puuttu-
nut. Niinpä opettajayhteisöjen kehittämisessä on alettu nähdä entistä tärkeämpänä 
täydennyskoulutuksen kehittämistä yhteisöllisempänä1017. Taulukossa 43 esitän edel-
listä kysymystä täydentävän avoimen tarkennuksen.  
Taulukko 43. Ammatillinen osaaminen ja sen kehittäminen. (Avoin tarkennus 8: N=14)
Mahdollisuuksia yhteistyötoiminnot lisääminen uusien muotojen kokeilu
kehittäminen oikeilla tunneilla tekemiseen
Osaamisen 
jakamisen vaikeus
epävarmuus on ponne itsensä kehittämiseen jokainen itse vastuussa
yt - aika menee luentomaisiin esityksiin
käytäntö opettamisen näkeminen toissijaisena, 
kasvatus ensisijaista
riippuu omasta aktiivisuudesta
suuri työmäärä estää
resurssit ajankäyttö jatkuva kiire
oppilashuolto
yhteydenpito koteihin
kehityksen mukana pysyminen tietotekniikka jarruaa
jaksaminen ei riitä kouluttautumiseen
energiaa valuu peruskoulun 
luokanopettaja vs. aineenopet-
tajakamppailuun
Epävarmuus omasta ammatillisesta osaamisesta laukaisee tiedostamattomia itse-
puolustusmekanismeja: tilanteen kieltämistä tai pyrkimystä välttää asiayhteyttä. 
Kun yksilö kieltäytyy tai välttää käsittelemästä ammatilliseen osaamiseensa liitty-
viä, osin ristiriitaisia ajatuksia ja asioita, kuten uskottelemalla itselleen uuden tiedon 
hankkimisen olevan kokeneelle tai miksei myös uudelle opettajalle tarpeetonta tai 
jäljellä olevan lyhyen työajan vuoksi turha investointi tai vetoamalla aika- tai kus-
tannusresursseihin, myös halu uuden oppimiseen tyrehtyy. Toisaalta koettu risti-
riita voi parhaimmillaan toimia myös pontimena, kuten alun suorasta lainauksesta 
ilmenee. Ruohotien1018 mukaan myös liian alhainen epävarmuus toimii negatiivisena 
tekijänä, koska henkilö ei näe tarvetta oppia uutta, kehittyä ja muuttua. 
Osa opettajista koki, että yhä enemmän tuli tehdä yhä vähemmillä aikaresursseilla. 
Työmäärien ja luokan ulkopuolisten tehtävien koettiin lisääntyneen, mikä asetti am-
matilliselle kehittämiselle haasteita. Tehokkuusvaatimusten seurauksena voi syntyä 
1017  Luukkainen 2005; Luukkainen 2000
1018  Ruohotie 2000, 71
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myös ”kulmien pyöristämistä”, jolloin tehdään vain se, mikä on oleellisinta ja on välit-
tömästi tehtävä, kuten jo aiemmin on tullut esille. Pyrkimys tehdä mahdollisimman 
hyvin korvautuu sillä, että tehtävä on suoritettu. Pitkään jatkuessaan toimintatavan 
riskinä on kasvava epävarmuus ja epäluottamus omaan ammattitaitoon, samoin ”lei-
pääntyminen”. Avoimissa vastauksissa ilmaistut ristiriidat työn vaatimusten ja yksilön 
odotusten välillä synnyttävät viihtymättömyyden tunteita. Jatkuva ristiriita synnyt-
tää työtyytymättömyyttä, stressiä ja itsetunnon laskua1019. Seuraavan kuvion 20 kol-
lektiivinen opettajakuvaus ilmaisee, mitä opettajat ajattelevat työssä ja työyhteisön 
ulkopuolella tapahtuvasta ammatillisesta kehittymisestä sekä ammatilliseen kehit-
tymiseen liittyvän ristiriidan. 173 
Kuvio 20. Ammatillinen osaaminen ja sen kehittäminen. Kollektiivinen opettajakuvaus. 
Tiivistäen ammatillisesta osaamisesta ja sen kehittämisestä totean yhtenevästi monien 
suomalaisten tutkimusten1023 kanssa opettajien kokeneen keskeiseksi ammatillista kehittymistä 
rajoittavaksi tekijäksi ajanpuutteen. Keskeisimpänä ammatillisen osaamisen ja sen kehittämisen 
väylänä opettajat näkivät kuitenkin täydennyskoulutuksen, vaikka ilmaisivat samalla vahvasti 
käsityksensä mahdollisuuteen työssä tapahtuvalle kollegojen väliselle oppimiselle yhteistyökäy-
täntöjä kehittämällä ja lisäämällä. vaikutti siltä, että työyhteisöä ei kuitenkaan mielletty oppimis-
kontekstina. Laadukkaiden koulujen on osoitettu tukevan opettajien asiantuntijuuden kehittymis-
tä paljon pidemmälle kuin tavanomaisten oppimateriaaleihin ja työmuotoihin liittyvällä toimin-
nalla, nimittäin yhteistoimintaryhmärakentein, jotka sitovat opettajia yhteistyöhön1024.
8.2.9 Tiedon ja osaamisen jakaminen 
"Ei ole aikaa ja mahdollisuutta"(M3) 
"Ei ole tietoa muiden koulutuksesta, harrastuksista tai osaamisesta"(M14) 
"Ehkä pelätään toisen varpaille astumista, opelle pitää esittää asioista hienovaraisesti = oikea linja 
mahdollisen väärinymmärryksen ehkäisemiseksi"(N30) 
"Aika ei riitä. Usein lähempien kanssa keskustelee sen minkä ehtii, muut jäävät jo ulkopuolelle ajan 
puutteessa"(N5) 
"Tähän ei riitä aika/jaksaminen"(N33) 
Tiedon ja osaamisen jakaminen ja uuden oppiminen edellyttävät vuorovaikutuksessa ta-
pahtuvan oppimisen mahdollistavia rakenteita ja oppimiskulttuuria. Se merkitsee toiminnan ja 
rakenteiden organisointia yhteistyö- ja oppimismahdollisuudet huomioiden. On myös syytä 
muistaa, että keskinäisessä vuorovaikutuksessa ei pelkästään jaeta tai vertailla kokemuksia, vaan 
samalla neuvotellaan ja luodaan uusia merkityksiä, joiden syntyminen ei ole mahdollista ilman 
vuorovaikutusta. Edellisten tulosten mukaan ajanpuute koetaan vahvana esteenä myös tiedon ja 
osaamisen jakamisessa, mikä tulee ilmi myös suorista lainauksista. 
                                                
1023 Rajakaltio 2011; Syrjälä, Estola & Uitto 2006, 31- 47; Rauste-von Wright, Soini, Pyhältö, Eerola, Pyhälä & 
Rämä 2003, 60- 62 
1024 Kohonen & Leppilampi 1994, 34 
TYÖN ULKOPUOLELLA 
TAPAHTUVA  
AMMATILLINEN  
KEHITTÄMINEN 
 osaamista osataan ja halutaan käyttää 
yhteiseksi osaamiseksi 
vahva usko ammatilliseen kehittymiseen 
ja kollegoilta oppimiseen yhteistyökäy-
täntöjä lisäämällä ja kehittämällä 
jää myös muun tekemisen jalkoihin
ammatillinen kehittyminen tapahtuu ensisi-
jaisesti täydennyskoulutuksen kautta ja 
kuuluu työnantajan velvoitteisiin 
RISTIRIITA 
kasvava oma aktiivisuus: jokaisen tulee itse 
huolehtia ammatillisesta kehittymisestään 
epävarmuus ammatillisesta osaamisesta 
TYÖSSÄ TAPAHTUVA 
AMMATILLINEN OSAAMI-
NEN JA SEN KEHITTÄMI-
NEN 
Kuvio 20. Ammatillinen osaaminen ja sen kehittäminen. Kollektiivinen opettajakuvaus.
Tiivistäen ammatillisesta osaamisesta ja se  kehittäm stä totean yhtenevästi mo-
nien suomalaisten tutkimusten1020 kanssa opettajien kokeneen keskeiseksi ammatil-
lista kehittymistä rajoittavaksi tekijäksi ajanpuutteen. Keskeisimpänä ammatillisen 
osaamisen ja sen kehittämisen väylänä opettajat näkivät täydennyskoulutuksen, 
vaikka ilmaisivat samalla vahvasti käsityksensä mahdollisuuteen työssä tapah-
tuvalle kollegojen väliselle oppimiselle yhteistyökäytäntöjä kehittämällä ja lisää-
mällä. Vaikutti siltä, että työyhteisöä ei kuitenkaan mielletty oppimiskontekstina. 
Laadukkaiden koulujen on osoitettu tukevan opettajien asiantuntijuuden kehitty-
mistä paljon pidemmälle kuin tavanomaisten oppimateriaaleihin ja työmuotoihin 
liittyvällä toiminnalla, nimittäin yhteistoimintaryhmärakentein, jotka sitovat opet-
tajia yhteistyöhön1021.
1019  Manka 2007, 36- 37
1020  Rajakaltio 2011; Syrjälä, Estola & Uitto 2006, 31- 47; Rauste-von Wright, Soini, Pyhältö, Eerola, Pyhälä 
& Rämä 2003, 60- 62
1021  Kohonen & Leppilampi 1994, 34
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8.2.9. Tiedon ja osaamisen jakaminen
”Ei ole aikaa ja mahdollisuutta”(M3)
”Ei ole tietoa muiden koulutuksesta, harrastuksista tai osaamisesta”(M14)
”Ehkä pelätään toisen varpaille astumista, opelle pitää esittää asioista hienovaraisesti = 
oikea linja mahdollisen väärinymmärryksen ehkäisemiseksi”(N30)
”Aika ei riitä. Usein lähempien kanssa keskustelee sen minkä ehtii, muut jäävät jo 
ulkopuolelle ajan puutteessa”(N5)
”Tähän ei riitä aika/jaksaminen”(N33)
Tiedon ja osaamisen jakaminen ja uuden oppiminen edellyttävät vuorovaikutukses-
sa tapahtuvan oppimisen mahdollistavia rakenteita ja oppimiskulttuuria. Se mer-
kitsee toiminnan ja rakenteiden organisointia yhteistyö- ja oppimismahdollisuudet 
huomioiden. On myös syytä muistaa, että keskinäisessä vuorovaikutuksessa ei pel-
kästään jaeta tai vertailla kokemuksia, vaan samalla neuvotellaan ja luodaan uusia 
merkityksiä, joiden syntyminen ei ole mahdollista ilman vuorovaikutusta. Edellisten 
tulosten mukaan ajanpuute koetaan vahvana esteenä tiedon ja osaamisen jakamises-
sa, mikä tulee ilmi myös suorista lainauksista.
Taulukko 44. Tiedon ja osaamisen jakaminen. (Strukturoitu kysymys 10)
Tiedon ja 
osaamisen
jakaminen
käytännöt keskustelut 
kollegojen
kanssa
jaan päivittäin (ak 62%, vain ak 44%, yk 57%, vain yk 48%, 
mol 86%: yht 54%) 
hyvin vähän (ak 6%, vain ak 11%, yk 10%, vain yk 13%,  mol 0%)
luontevampaa keskustelu yhden tai kahden samanhenkisen kanssa  
(ak 37%, vain ak 33%, yk 50%, vain yk 52%, mol 43%: yht 46%) 
työasioista ei keskustella riittävästi kollegojen kanssa 
(ak 12%, vain ak 22%, yk 6%, vain yk 9%, mol 0%)
käytäntöjen 
kehittäminen
haluaisin jakaa enemmän työhön liittyviä asioita ja oppia (ak 69%,  
vain ak 67%, yk 50%, vain yk 43%, mol 71%: yht 54%) 
paljon jakamatonta osaamista (ak 19%, vain ak 33%, yk 17%, vain yk 22%, 
mol 0%: yht 21%) 
Yhtenevästi edellisten tulosten kanssa opettajat arvostivat ja halusivat kehittää yh-
teisiä käytäntöjä: jakaa työasioita ja oppia kollegoilta. Osaamisen jakamisen toive 
oli vahvin vain alakoulussa työskentelevien keskuudessa (67 %), jotka vahvimmin 
ilmaisivat myös olevan olemassa jakamatonta tietoa. Aiemmat tulokset siitä, että 
opettajat kokivat kollegojen arvostuksen olevan vähäistä, joutuvat tämän perusteella 
uudelleen arvioitaviksi, sillä erittäin vahva pyrkimys yhteistyömuotoihin ja osaa-
misen jakamiseen viestittää ja edellyttää kollegojen osaamisen ja heidän tietonsa 
arvostamista. Osataanko arvostus välittää kollegalle, on toinen asia. Näyttää siltä, 
että haluttomuudesta tehdä yhteistyötä ei ole kysymys, vaan kyse on todellisten yh-
teistoimintamahdollisuuksien puuttumisesta.  
Päivittäin kollegojen kanssa tietoa ja osaamista koki jakavan puolet opettajista, 
vahvimmin ristiin työskentelevät opettajat (86 %). Mistä tiedon ja osaamisen jakami-
sessa sitten on kyse, on epäselvää ristiriitaisten kokonaistulosten vuoksi. Tulokset 
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viittaisivat siihen, että kyse ei kuitenkaan ole pedagogisen ammatillisen tiedon ja-
kamisesta, sillä kokonaistuloksissa tulee useassa kohden esille pedagogisen tiedon 
ja keskustelun puute ja tarve. Päivittäinen tiedon jakaminen on luonteeltaan nopeita 
keskusteluja, kuten on tullut esille, ei syvempää opetuksesta tai opetusmenetelmistä 
tapahtuvaa reflektointia. 
Melkein puolet opettajakunnasta koki olevan luontevampaa keskustella työasioista 
yhden tai kahden samanhenkisen kollegan kanssa, yläkoulussa vahvemmin, mikä on 
yhtenevä Kuittisen ja Salon1022 tulosten kanssa. Kouluihin muodostuu vahvoja aine- ja 
astekohtaisia alakulttuureja, joissa jakaminen on helpompaa ja opettajien pääasialli-
nen vuorovaikutus tapahtuu alakulttuureihin kuuluvien, samanmielisten opettajien 
kesken. Hankkeet myös etenivät parhaiten alakulttuurien rajat ja rakenteet huomioi-
den, vaikka asioiden kyseenalaistaminen jää yksimielisyyden kulttuurissa tapahtu-
matta.  Hyvin vähän työasioista kollegojen kanssa koki keskustelevan neljä opettajaa. 
”Tietoa ja taitoa pihdataan”(N31)
”Osa meistä panttaa”(N35)
”Tilaisuuksille ei ole oikein aikaa tai paikkaa, lähempien työkavereiden kanssa tulee vaih-
dettua ajatuksia, mutta muilta saatu tieto ja osaaminen ei aina siirry; ei tule kysyttyä eikä 
tarjottuakaan”(N19)
”Osa ei halua jakaa osaamistaan, vaikka neuvoa kysyisikin, pelätään leimautumista 
osaamattomaksi, jos kysyy neuvoa”(N13)
”Jotkut ovat tottuneet tekemään vuosikausia yksin työtään, tuntuu, ettei vanha koira uusia 
temppuja opi”(N38)
Seuraavassa taulukossa 45 esitän avoimen tarkennuksen vastaukset piilossa olevan 
tiedon ja osaamisen esille tuomisen vaikeuden syistä.
1022  Kuittinen & Salo 1999b, 82- 109
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Taulukko 45. Piilossa olevaa tietoa ja osaamista on vaikea tuoda esille, koska (Avoin tarken-
nus 10: N=16)
Mahdollisuuksia
rajoittaa
ajan puute välituntikeskustelut
lyhyitä ja nopeita 
vain lähempien kollegojen 
kanssa
”vain oppitunnit työaikaa”
 asenne
muu ylimääräistä, palkatonta, rasittavaa
palaverien ja kokousten 
lisääntyminen
jaksaminen päivän jälkeen voimat lopussa
paikan puute
tottumuksen puute kysyä vs. tarjota tietoa 
kollegalle vierasta
hienovaraisuus; toisen 
”varpaille astumisen” pelko
perinne yksin tekeminen
asenne tietoon ja 
osaamiseen
omaan osaamiseen ammattitaidon suojeleminen
leimautumisen pelko
oman osaamisen 
tiedostaminen
kollegan osaamisen tunteminen
tiedon pihtaaminen
pedagogisen tiedon 
arvostaminen
nopeat, spontaanit keskustelut
vaitiolovelvollisuus ristiriitaiset näkemykset 
vaitiolovelvollisuudesta
Mahdollisuuksia
edistää
vahva ajatusten 
vaihdon tarve
Kuten yleisemmin on osoitettu, opettajat kokivat realistisesti aikaan liittyvät teki-
jät keskeisenä myös tiedon ja osaamisen jakamisen esteenä. Kiireen korostamisel-
la opettajien nähdään myös suojautuvan toisten opetuksen seuraamiselta. Lisäksi 
on sanaton sääntö, joka kieltää puuttumasta toisten opetukseen. Opettajat esittä-
vät syyksi aika- ja resurssipulaa (”ohita”), eivät asiantuntemuksensa suojelemista 
(”peitä)1023. Myös taipumus nopeisiin ja lyhyisiin välitunnilla tapahtuviin ”vaihtoi-
hin” ja spontaaneihin keskusteluihin ohjaa toimintatapoja. Pelkästään lyhyin väli-
tuntikeskusteluin kokemusten ja ammatillisen osaamisen jakamista ei voida edistää. 
”Kiireen kulttuuri”, ajattelu- ja toimintatapa, otettiin itsestäänselvyytenä ja muutta-
mattomana pyrkimättä miettimään uusia ratkaisuja1024. Joidenkin kollegojen kuvat-
tiin mieltävän ”työksi” vain luokkaopettamisen, muun ollessa ylimääräistä. Tietoa 
koettiin edelleen myös pihdattavan ja oltavan haluttomia jakamaan omaa tietämystä, 
mitä tulkittiin vallankäytön pyrkimyksenä. Tieto on vanhakantaisissa organisaati-
oissa nähty vallan välineeksi, jolloin tiedon jakamisen on uskottu vähentävän valtaa, 
mistä syystä tietoa ei mielellään, usein tiedostamatta, jaeta toisille1025. 
Toimintatapojen kehittäminen edellyttää vanhoista toimintamalleista poisoppi-
mista sekä kaiken saatavilla olevan tiedon jakamista kollegojen kesken ja käyttöön, 
1023  Salo & Kuittinen 1998, 214- 223 (”ohita ja peitä”)
1024  Vrt. Rauste-von Wright, Soini, Pyhältö, Eerola, Pyhälä & Rämä 2003, 60- 62
1025  Ruohotie 1996, 106- 107
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mikä on edellytys myös organisaatiossa tapahtuvan oppimisen aikaan saamiseksi. 
Kokemusten, tiedon ja osaamisen vähäisellä jakamisella on seurausta myös hiljaisen 
tiedon piilossa pysymiseen. Toimintakulttuurista on muovautunut vuosikymmenten 
aikana ”jakamattomuuden kulttuuri”, jossa henkilökohtaista osaamista ei ole totuttu 
jakamaan, koska myös on pelätty toisen reviirille menemistä ja ”varpaille astumista”. 
Kuviossa 21 esitän kollektiivisen opettajakuvauksen tiedon ja osaamisen jakamiseen 
liittyvistä ristiriidoista.
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Kuvio 21. Tiedon ja osaamisen jakaminen. Kollektiivinen opettajakuvaus. 
Tiivistäen otan esille edellisen kohdan tuloksia asian konkretisoimiseksi: peräti 92 % opet-
tajista ajatteli opettajien osaavan ja haluavan käyttää osaamista yhteiseksi osaamiseksi, 72 % 
opettajista ajatteli opettajilla olevan mahdollisuus oppia kollegoilta ja kehittyä ammatillisesti 
yhteistyökäytäntöjen lisäämisen kautta ja jokainen opettaja uskoi yhteistyökäytäntöjen kehittä-
misen kautta tapahtuvaan ammatilliseen kehittämiseen. Lisäksi puolet opettajista ilmoitti halunsa 
jakaa enemmän työhön liittyviä asioita kollegan kanssa. Niiden valossa on aiheellista kysyä, 
mistä on kyse jakamattomuuden kulttuurissa? Miksi osaamisen jakamista ei käytännössä tapah-
du? Tulokset vastaavat siihen, ettei yksinsuorittamisen kulttuurissa ole vanhojen asenteiden 
vaikutuksessa ja nykyisten toimintarakenteiden puitteissa realistista mahdollisuutta: puuttuu 
jakamisen kulttuuri, puuttuu aika ja puuttuu paikka jakaa osaamista kollegojen kesken. Opettajat 
etsivät ongelmaan ratkaisua toisaalla tuloksissa pienryhmien/tiimien muodostamisen kautta. 
8.2.10 Tuki ja kannustus 
"Tukea saa, jos avaa myös oman suunsa ja jakaa ongelmansa, ilonsa muille"(N38) 
"Työni on liiaksi yksinäistä puurtamista"(N31) 
"Ajan puute ja aineen luonne aiheuttavat yksinäisyyden. Ylempien esimiesten tulisi todellakin tutustua 
koulumaailmaan"(N5) 
"Joskus tulee suorastaan kuravettä päälle. Toiset kannustavat, toiset vetää mattoa alta"(N13) 
"Saan tukea lähemmiltä keskustelukollegoilta, mutta ei olla työparina, joten yhteistyö ajoittaista, saan 
vanhemmilta hyvin tukea ja palautetta, myös kriittistä. Se on hyvä'(N22) 
"Silloin kun on väsynyt, mikään kannustus ei mene perille, kun en jaksa tajuta mitään. Saan tukea heti 
kun pyydän"(N30) 
Yhteisö ei ole vain sosiaalisten normien säätäjä, vaan myös tuen ja kannustuksen lähde1030.
Minäkuvan ja ammatti-identiteetin kehittyminen on sosiaalinen prosessi, joka edellyttää toisilta 
tulevaa palautetta. Ilmapiiriltään hyvässä työyhteisössä on runsaasti luottamukseen pohjautuvaa 
vuorovaikutusta ja kommunikaatiota. Ryhmän kiinteyttä ei silloin pyritä pitämään yllä sääntöjen 
ja kontrollin avulla, vaan kiinteys muodostuu luottamukseen pohjautuvien avoimien vuorovaiku-
tussuhteiden ja keskinäisen riippuvuuden kautta. Juutin1031 mukaan ryhmän kehittyminen keski-
näisessä kommunikaatiossa ja ilmapiirissä luottamukselliselle tasolle ei ole niinkään riippuvai-
nen siitä, millaisia henkilöitä ryhmässä työskentelee, vaan siitä millaisen esimiehen alaisuudessa 
ja millaisessa organisaatiossa ryhmä työskentelee. Pienissä ja myös hyvin suurissa yhteisöissä 
                                                
1030 Juuti 1988, 20 
1031 Juuti 1988, 148, 152, 156 
RIITÄMÄTÖN 
TYÖASIOIDEN 
JAKAMINEN 
luontevampaa keskustella muutaman 
samanhenkisen kollegan kanssa 
päivittäinen työasioista keskustelu 
kollegojen kanssa 
halu keskustella ja oppia kollegoilta enemmän 
keskustelen hyvin vähän kollegojen 
kanssa työasioista 
RISTIRIITA 
työasioista ei keskustella riittävästi 
on osaamista, jota ei jaeta kollegojen kesken 
TIEDON JA OSAAMI-
SEN JAKAMINEN 
Kuvio 21. Tiedon ja osaamisen jakaminen. Kollektiivinen opettajakuvaus.
Tiivistäen otan sille edellisiä tuloksi  sian konkretisoimiseksi: peräti 92 % opet-
tajista ajatteli opettajien osaavan ja haluavan käyttää osaamista yht iseksi osa mi-
seksi, 72 % opettajista ajatteli opettajilla olevan mahdollisuus oppia kollegoilta ja 
kehittyä ammatillisesti yhteistyökäytäntöjen lisäämisen kautta ja jokainen opettaja 
uskoi yhteistyökäytäntöjen kehittämisen kautta tapahtuvaan ammatilliseen kehit-
tämiseen. Lisäksi puolet opettajista ilmoitti halunsa jakaa enemmän työhön liitty-
viä asioita kollega  anssa. Niiden valossa on aih ellista kysyä, istä on kyse ja-
kam ttomuuden kultt urissa? Miksi osaamisen jak mista ei käytännössä tapahdu? 
Tulokset vastaavat siihen, että yksintoimimisen kulttuurissa ei ole vanhojen asentei-
den vaikutuksessa ja nykyisten toimintarakenteiden puitteissa realistista mahdolli-
suutta. Puuttuu jakamisen kulttuuri, puuttuu aika ja puuttuu paikka jakaa osaamista 
kollegojen kesken. Opettajat etsivät ongelmaan ratkaisua toisaalla tuloksissa pien-
ryhmien/tiimien muodostamisen kautta.
8.2.10 Tuki ja kannustus
”Tukea saa, jos avaa myös oman suunsa ja jakaa ongelmansa, ilonsa muille”(N38)
”Työni on liiaksi yksinäistä puurtamista”(N31)
”Ajan puute ja aineen luonne aiheuttavat yksinäisyyden. Ylempien esimiesten tulisi todellakin 
t tustua koulumaailmaan”(N5)
”Joskus tulee suor staan kuravett  p älle. Toiset kannustavat, toiset ve ää mattoa alta”(N13)
”Saan tukea lähemmiltä keskustelukollegoilta, mutta ei olla työparina, joten yhteistyö ajoit-
taista, saan vanhemmilta hyvin tukea ja palautetta, myös kriittistä. Se on hyvä’(N22)
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”Silloin kun on väsynyt, mikään kannustus ei mene perille, kun en jaksa tajuta mitään. Saan 
tukea heti kun pyydän”(N30)
Yhteisö ei ole vain sosiaalisten normien säätäjä, vaan myös tuen ja kannustuksen 
lähde1026. Minäkuvan ja ammatti-identiteetin kehittyminen on sosiaalinen prosessi, 
joka edellyttää toisilta tulevaa palautetta. Ilmapiiriltään hyvässä työyhteisössä on 
runsaasti luottamukseen pohjautuvaa vuorovaikutusta ja kommunikaatiota. Ryhmän 
kiinteyttä ei silloin pyritä pitämään yllä sääntöjen ja kontrollin avulla, vaan kiinteys 
muodostuu luottamukseen pohjautuvien avoimien vuorovaikutussuhteiden ja keski-
näisen riippuvuuden kautta. Juutin1027 mukaan ryhmän kehittyminen keskinäisessä 
kommunikaatiossa ja ilmapiirissä luottamukselliselle tasolle ei ole niinkään riip-
puvainen siitä, millaisia henkilöitä ryhmässä työskentelee, vaan siitä millaisen esi-
miehen alaisuudessa ja millaisessa organisaatiossa ryhmä työskentelee. Pienissä ja 
myös hyvin suurissa yhteisöissä muodostuu parempi ilmapiiri kuin keskikokoisissa. 
Tehtäväkeskeisen ilmapiirin on osoitettu olevan luonteeltaan normatiivisen organi-
saatioilmapiirin ilmentymä, jolloin kiinteyttä pidetään yllä normein ja kaikki tekevät 
omaa työtään juurikaan kollegoista piittaamatta. Juutin (emt.) mukaan voidaan olet-
taa, että normatiivinen organisaatioilmapiiri ja tehtäväkeskeinen ryhmäilmapiiri 
esiintyvät jokseenkin samoilla työpaikoilla.
Taulukko 46. Tuki ja kannustus.  (Strukturoitu kysymys 16)
Tuki ja kannustus kollegoilta
saatava
päivittäinen saan kollegpoilta päivittäin (ak 50%, vain ak 44%,  
yk 57%, vain yk 56%, mol 57%: yht 54%)
uusien opettajien 
asema
ei jätetä ulko-
puolelle
uudet jätetään helposti tuen ulkopuolelle 
(ak 6%, vain ak 11%,  yk 3%, vain yk 4%, mol 0%)
puutteellinen en saa juurikaan kollegoilta tukea työssä (ak 6%,  
vain ak 11%, yk 6%, vain yk 8%, mol 0%)
este työn 
luonteessa
työ yksin puurtamista (ak 12%, vain ak 11%, yk 27%, 
vain yk 30%,  mol  14%: yht 23%) 
esimiehiltä melkein puolet 
saa
saan riittävästi esimiehiltä (ak 44%, vain ak 44%,  
yk 47%, vain yk 48%, mol 43%: yht 46%)
Tuki ja palaute esimiehiltä lisää yläkoulussa 
kaivataan 
kaipaisin enemmän palautetta (ak 12%, vain ak 0%, 
yk 30%, vain yk 30%, mol 29%:  yht 23%)
vanhemmilta lisää ei kaivata vanhemmilta tulisi olla enemmän ( ak 12%,  
vain ak 11%, yk 10%, vain yk 8%, mol 14%) 
Tuki ja sitoutuminen ylemmiltä
esimiehiltä lisää
vain pieni osa 
kaipaa
tulisi osoittaa enemmän suoraa tukea (ak 19%,  
vain ak 22%, yk 10%, vain yk 8%, mol 14%: yht 13%) 
Työilmapiirin ja sosiaalisen vuorovaikutuksen myönteisestä kehittymisestä ker-
too se, että yli puolet opettajista (54 %) koki saavansa kollegoiltaan kannustusta ja 
tukea päivittäin. Tulos on yhtenevä opettajien keskinäisen työasioista tapahtuvan 
keskustelutuloksen kanssa. Kolme opettajaa koki jääneensä täysin ilman kollegojen 
tukea työssään. Selvää syytä siihen ei löydy myöskään avoimesta tarkennuksesta, 
1026  Juuti 1988, 20
1027  Juuti 1988, 148, 152, 156
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jossa otettiin esille sosiaaliset ongelmat, pedagogisen keskustelukulttuurin puute 
sekä aikaresurssit. Niinpä esiin nousee väistämättä myös oma rooli, aktiivisuus ja 
halu pyytää tukea ja jakaa asioita kollegojen kanssa, mikä voi osittain selittää tuen 
ja kannustuksen ulkopuolelle jäämistä. Yleisemmin opettajien on osoitettu antavan 
tukea ja neuvoja pyydettäessä, mutta varjelevan rajoja ja olemaan puuttumatta lu-
vattomasti toistensa työhön1028. Yhteisöjen parantuneesta kiinteydestä kertoi se, että 
uusia opettajia ei koettu jätettävän tuen ulkopuolelle. Tapahtuuko niin käytännössä 
vai onko kyse mielikuvasta, jäi selvittämättä. Taulukossa 47 esitän avoimen tarken-
nuksen edelliseen.
Taulukko 47. Tuki ja kannustus. (Avoin tarkennus 16: N=9)
Tuki ja 
kannustus
sen
mahdollistaa
hyvät kollegat
läheisimmät 
”keskustelukollegat”
vain ajoittainen yhteistyö
oma aktiivisuus jakaa asiansa muiden kanssa
avoin keskustelu
palaute vanhemmilta myös kriittinen
estää opettajat erilaisia
aineen luonne
ajanpuute, väsymys
Työilmapiirin heikkouteen viittaavat työntekijöiden kokemukset jäädä vaille riittä-
vää tukea ja kannustusta. Juutin1029 tutkimuksessa suurimmiksi puutteiksi työpaikan 
ilmapiirissä arvioitiin jatkuva kiire, vähäinen kannustavuus ja palkitsevuus sekä eri-
arvoinen kohtelu. Samanaikaisesti johtamista kritisoidaan vähästä tuen antamisesta. 
Noin puolet opettajista koki jo saaneen riittävästi esimieheltään tukea ja kannustus-
ta. Tulos oli yhtenevä aiemmin esille tulleiden tulosten kanssa. Mielenkiintoiseksi 
muodostuu vain alakoulussa työskentelevien opettajien näkemys. Kukaan heistä ei 
koe kaipaavansa enemmän palautetta esimieheltä. Onko kyse siitä, että työ tarjoaa 
enemmän kollegojen kanssa vuorovaikutuksellisuutta ala- kuin yläkoulussa, mikä 
näkyi myös yläkoulun opettajien vahvemmassa kokemuksessa yksinpuurtamisesta: 
kolmasosa yläkoulun opettajista koki työnsä perusluonteeltaan yksinpuurtamisena. 
Sen sijaan vanhemmilta tai ylemmiltä esimiehiltä ei juurikaan haluttu lisää tukea ja 
palautetta. Kokonaisuudessaan tulos on yhteydessä löyhäsidonnaisuuteen: henkilöt 
ja työtehtävät jäävät toinen toisiltaan etäisiksi ja tuntemattomaksi.
 
1028  Little 1990b, 509- 536
1029  Juuti 1988, 58- 60
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8.2.11. Kehittämistarpeet
Koulun kehittämisvaikeuksien taustalla on yleisesti nähty sen monimutkai-
nen kaksinainen tehtävä ja asema instituutiona ja sosiaalisena organisaationa1030. 
Lähtökohtana kehittämiselle on kehittämistarpeiden määrittely. 
”Yhtenäiskoulun kehittämisessä suuntaa pitää välillä tarkistaa, ei mennä liikaa kumman-
kaan ehdoilla (alakoulu-yläkoulu)”(N15)
”Yhteisten toiminta- ja pelisääntöjen noudattaminen; kovasti on päästy tässä asiassa 
eteenpäin, mutta vielä on parantamisen varaa”(N20)
”Opettajat voisivat toimia myös työpareina ja pitää toistensa tunteja yhdessä vaihdosta 
sopien. Näin ymmärrys ja toisen työn arvostus lisääntyisi”(M21)
”Oppisi näkemään eri ikäluokkia ja saamaan omaan toimintaan vinkkejä. jo avoin keskuste-
luilmapiiri vaikuttaisi. Nyt erilaiset mielipiteet helposti teilataan, jopa loukkaannutaan”(N22)
Yli puolet opettajista koki yhteistoimintakulttuurin; toisilta oppimisen mahdolli-
suuksien kehittämisen, yhteistyön lisäämisen ja keskustelukäytäntöjen kehittämi-
sen, jolloin myös hiljaisen tiedon käyttöönottamisen on mahdollista lisääntyä, kes-
keiseksi yhtenäiskoulun kehittämistarpeeksi yhtenevästi aiempien tulosten ja myös 
tutkimusten kanssa1031. Kokemus oli vahvempi alakoulussa ja erityisesti vain alakou-
lussa. Kokemuksiin ja toimintaan juurtuneena hiljaisen tiedon jakaminen edellyttää 
aikaa ja paikkaa eli edellä esille tullutta toiminnan uudelleen organisointia niin, että 
yhteistyöhön ja vuorovaikutuksessa toimimiseen on todellinen käytännön mahdolli-
suus. Henkilökohtaisena osaamisena ja tietona hiljainen tieto on tiukasti sidoksissa 
myös sitoutumisen asteeseen1032, jota on osoitettu voitavan edistää yhteistyömuotojen 
sekä toiminnan säännöllisen tarkastelun, arvioinnin ja korjausliikkeiden avulla1033. 
Kuitenkin, vaikka myös pariopetusta tuloksissa toivotaan, kollegojen opetuksen 
seuraamisen ja siitä oppimisen koki vain 15 % opettajakunnasta kehittämistarpeeksi. 
Tulos on liitettävissä Sahlbergin1034 näkemykseen kollegan opetuksen seuraamisesta 
ja palautteen antamisesta liian korkeana kynnyksenä opettajille. Perinteinen ajatte-
lu- ja toimintatapa ohjasi tässäkin ajattelua ja toimintamuotoja. 
1030  Berg 2007, 594
1031  Ks. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007
1032  Ruohotie 2000, 256
1033  Murto 1992, 42
1034  Sahlberg 1996, 51- 61
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Taulukko 48. Kehittämistarpeet. (Strukturoitu kysymys 12)
Vahvat 
kehittämis-
tarpeet
tiedon jaka-
minen
 ja toisilta 
oppiminen
yhteistyömuodot toisilta oppimisen mahdollisuuksien kehittäminen (ak 56%, 
vain ak 67%, yk 53%, vain yk 57%, mol 43%: yht 56%) 
opettajien ja luokka-asteiden yhteistyön lisääminen (ak 62%, 
vain ak 67%, yk 43%, vain yk 39%, mol 57%: yht 49%) 
keskustelukäytännöt kehittäminen (ak 44%, vain ak 56%, yk 47%,vain yk 52%,  
mol 28%: yht 49%) 
”hiljaisen tiedon” käyttöönottaminen 
(ak 56%, vain ak 56%, yk 40%, vain yk 35%, mol 57%: yht 44%)
toimintakult-
tuuri
toiminta- ja 
”pelisäännöt”
noudattaminen (ak 50%, vain ak 67%, yk 33%, vain yk 35%, 
mol 28%: yht 41%) 
ongelmat ja 
epäkohdat
reagoinnin parantaminen (ak 25%, vain ak 33%, yk 23%,  
vain yk 26%, mol 14%: yht 26%)
rakentavan ristiriitojen käsittelyn lisääminen (ak 44%,  
vain ak 22%, yk 27%, vain yk 13%, mol 71%: yht 26%)  
suvaitsevaisuuden
 lisääminen
erilaisten näkemysten kunnioittamisen lisääminen (ak 31%, 
vain ak 22%, yk 37%, vain yk 35%, mol 43%: yht 33%) 
Heikot 
signaalit
vaikuttamisen
mahdollisuus
ei kaivata lisää vaikuttamismahdollisuuksien lisääminen (ak 6%, vain ak 0%, 
yk 10%, vain yk 8%, mol 15%) 
verkostoitu-
minen
neljännes opettajista
 kaipaa lisäämistä 
(ak 12%, vain ak 22%, yk 27%, vain yk 35%, mol 0:  yht 26%) 
avoin 
tiedottaminen
yläkoulussa 
kaivataan lisää 
(ak 12%, vain ak 11%, yk 37%, vain yk 43%, mol 14%: yht 31%) 
opetuksen 
seuraaminen
on vieras oppimisen
muoto
opetuksen seuraaminen (ak 12%, vain ak yk 11%, yk 17%,  
vain yk 17%, mol 14%: yht 15%) 
Toiminta- ja pelisääntöjen noudattamisen koki 41 % opettajakunnasta edelleen 
kehittämistarpeena, vahvimmin vain alakoulussa työskentelevät opettajat (67 %). 
Ongelmiin ja epäkohtiin reagoimisen parantamisen tarpeen koki neljännes (26 %) 
sekä erilaisuuden ja erilaisten näkemysten suvaitsemisen ja kunnioittamisen lisää-
misen tarpeen kolmannes (33 %) opettajista, mikä on johdonmukainen aiempien tu-
losten kanssa. 
Melkein puolet opettajakunnasta koki keskustelukäytäntöjen kehittämistarpeen, 
vahvemmin vain ala- ja yläkoulussa työskentelevät opettajat. Myös tämä tulos on lii-
tettävissä aiempiin ja osoittaa keskustelufoorumin perustamisen tarpeellisuuden. 
Avoimen tiedottamisen lisäämisen tarve tuli noin joka kolmannen opettajan koke-
muksena esille. Vaikuttamismahdollisuuksiinsa opettajat sen sijaan näyttivät olevan 
tyytyväisiä, mihin vaikuttaa ja mistä kertoi myös parantunut esimies-opettaja suhde. 
Sen sijaan koulun ulkopuolinen verkostoituminen oli muiden haasteiden keskellä jää-
nyt heikosti hahmotetuksi kehittämiskohteeksi, sillä vain neljäsosa opettajakunnasta 
koki tärkeäksi yhteistyön laajentamisen koulun seinien ulkopuolelle. 
Oliko niin, että perinteiset toimintamallit olivat vielä riittäneet, vaikka erilaisis-
sa verkostoissa tapahtuva yhteistyö ja oppiminen ovat ajankohtaisia haasteita myös 
opettajayhteisössä. Tulos kertoo aiempien tulosten tavoin, että yhteistoiminnan ke-
hittämiseen ja lisäämiseen, joka sinällään vaikuttaa myös tiedonkulkuun ja sosiaali-
seen todellisuuteen sekä vuorovaikutukseen, tulee panostaa. Seuraavassa taulukos-
sa 49 esitetty avoin tarkennus ei tuonut mitään uutta edellisiin tuloksiin verrattuna.
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Taulukko 49. Kehittämistarpeet. (Avoin tarkennus12: N=7)
Kehittämistarpeet avoimuus oppilastiedon jakaminen
keskusteluilmapiiri
vastuunkanto yhteisöllisyys
toimintasäännöt yhteiset noudattaminen
yhteistyömuodot työparit arvostus lisääntyy 
tuntien vaihto
vinkkejä omaan toimintaan
yhteiset päätökset
8.2.12 Yhteisön vahvuudet ja heikkoudet
”Hyvä ilmapiiri, asiallinen johtaminen”(M28)
”Iloinen ja reipas meininki, aina kuitenkin löytyy joku, jonka puoleen kääntyä 
murheissaan”(N13)
”Aika avoin, rento ilmapiiri, eri-ikäiset ihmiset, kielteistä palautetta ei juurikaan saa”(N32)
”Kollegojen tuki, toimiva johto, innostava ilmapiiri”(N4)
”Monenlaiset ihmistyypit, joilla kaikilla omia erityistaitoja” (N5)
”Myönteinen ilmapiiri, kiva työpaikka, tasapuolinen”(M27)
”Yhtenäiskoulu vie kehitystä eteenpäin. Päällisin puolin henki hyvä ja rehti”(N38)
”Yhtenäiskoulun tuomat muutokset, laaja ammattitaito, jota jo vähän hyödynnetään”(N22)
”Pätevät eri-ikäiset opettajat”(M12)
”Avoin ilmapiiri, jossa uudet opettajat ja sijaiset ovat tervetulleita”(N23)
”Luottamus työntekijöiden ja johdon välillä”(N20)
”Varhainen puuttuminen asioihin. Oppilashuolto toimii”(N2)
”Hyvät, työhönsä sitoutuneet esimiehet. Ammattitaitoiset opettajat (kunhan pysyvät lestis-
sään tai hankkivat tarvittavaa täydennyskoulutusta). Avoin ilmapiiri”(N15)
Opettajat osasivat arvioida erinomaisesti yhteisöjensä tilaa ja kuvata vahvuuksia ja 
heikkouksia, mikä on yleisemmin opettajien kohdalla huomattu asia1035. Vaikeuksien 
nähdään liittyvän arvioitujen tavoiteltujen elämisessä todeksi. Esitän ensin taulu-
kossa 50 opettajien avoimissa vastauksissa kuvaamat yhteisöjensä vahvuudet, sen 
jälkeen taulukossa 51 kuvatut yhteisöjen heikkoudet. Työyhteisön vahvuudet ja heik-
koudet liittyvät toisiinsa. Koulu on oppilaita varten ja oppilaat sekä ammattitaidos-
taan huolehtivat opettajat ovat koulun vahvuus. Opettajat ilmaisivat arvostavansa 
suuresti oppilaitaan ja halunsa hoitaa työnsä luokassa hyvin. Opettajien keskinäisen 
yhteisöllisyyden lisääntymisestä kertoivat paitsi kokemukset avunsaamisesta, myös 
kyky nähdä monipuoliseen opettajakuntaan liittyvät vahvuudet, joita haluttiin hyö-
dyntää enemmän. 
1035  Vrt. Nikkanen 1996a, 19
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Taulukko 50. Työyhteisöni vahvuuksia. (Avoin kysymys 18: N=38)
Oppilaat hyvä oppilasrakenne
varhainen puuttuminen
Opettajat ammattitaito monipuolisuus osaava porukka
osaamisen parempi hyödyntäminen
eri-ikäisyys kokeneet vs. uudet
erilaiset tiedot ja taidot 
persoonallisuudet
uudet opettajat, sijaiset hyvin vastaanotetut
opettajien kouluttautuminen
innokkuus
kollegojen kannustus ja tuki
Johtaminen toimivuus
asiallisuus
sitoutuminen työhön
luottamus
Yhteisöllisyys vuorovaikutus avunsaanti
yhteistyö
sitoutuminen toimintasäännöt
ilmapiiri rentous, iloisuus
myönteisyys, innostavuus
Kehittäminen yhtenäiskoulumuutos
jatkuvuus
Rehtorit olivat pystyneet vakiinnuttamaan asemansa ja lunastamaan heihin kohdis-
tuneita odotuksia. Varauksellisuus ja epäluottamus olivat vaihtuneet kasvaneeseen 
luottamukseen, kuten myös johtamisen tuloskohdassa kävi ilmi. Johtaminen koettiin 
sitoutuneeksi, toimivaksi ja asialliseksi. Kun lisäksi kehittäminen ilmaistiin yhdek-
si työyhteisön vahvuuksista, oli näkemyksen taustalla kokemus siitä, että johtamisen 
avulla pyritään ja on mahdollista edistää yhtenäiskoulun kehittymistä. Taipumus 
suojautumiseen, klikkiytyminen, sisäänpäin kääntyminen ja epävarmuus olivat vä-
hentyneet samalla kun yhteisöllisyys oli lisääntynyt. Ilmapiiriä yläkoulussa kuvattiin 
rentona, iloisena ja innostavana. Samanaikaisesti yhteisöllisyydessä, vuorovaikutuk-
sessa ja johtamisessa koettiin myös ristiriitoja ja heikkouksia. Kokonaistulokset huo-
mioiden olemassa oli varauksellisuutta ja myös hienoista pettymystä yhtenäiskoulun 
kehittymisvauhtiin. Se kertoo asenteiden ja taustaoletusten melkein kestämättömästä 
hitaudesta muuttua varsinkin olosuhteissa, joissa taustaoletuksia ja uskomuksia ei ole 
tietoisesti yhdessä tarkasteltu. Taulukossa 51 esitän avoimet vastaukset työyhteisön 
koetuista heikkouksista 2007.
”Ei puhuta riittävästi oppimisesta ja oppilaista. Kukin ”tekee” omaa ainettaan. Tasapuolisuus 
johtamisessa”(N25)
”Oma ajattelu tulee olla sallittua”(N32)
”Ristiriitojen ja muiden epäkohtien käsittely on heikkoa”(N31)
”Tiedotus joskus ontuu. Osa opettajista ei sitoutuneita”(N35)
”Sooloilijat = yhteisistä säännöistä piittaamattomat”(N20)
”Ala- ja yläluokkien opettajien yhteistyötä pitäisi olla enemmän”(N34)
”Aineryhmien välinen heikko yhteistyö”(M14)
”Pelisäännöistä kiinnipitäminen”(M28)
”Opettajien yhteistyö ontuu”(M6)
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Taulukko 51. Työyhteisöni heikkouksia. (Avoin kysymys 19: N=32)
Yhteisöllisyys sitoutuminen työhön
toimintasääntöihin, käytänteisiin ala-yläkoulussa yhtenevät
yhteistyö ala – yläkoulun välillä
tiedon jakaminen kollegojen kesken
oppiaineiden kesken
erillään toimisen muuttaminen
pedagogisen yhteistyön puute lisää keskusteluja
pedagogisen tiedon jakamisen puute
arvostus kokemus heikosta arvostamisesta
koulutuksen arvostus
vastuunkanto kaikille tasapuolisesti
yhteishenki ala-yläkoulu puuttuu
Vuorovaikutus palaute antaminen, saaminen kehittäminen
keskustelu mahdollisuuksien kehittäminen
ilmapiiri avoimuuden edistäminen
käyttäytyminen mielipiteiden arvostaminen ei nopeaa tyrmäämistä
aikuismainen kommentoiminen
”kuppikunnat” ei kielteistä ”selän takana puhumista” 
ei hyväksytä tahallista loukkaamista 
yksin tekeminen tavasta poisoppiminen
ristiriitojen käsittely
Opettajuus eriarvoisuus luokanopettaja vs. aineenopettaja
työmäärä ”pakollisen työntekijä” vs. ahertaja ”saman palkan saa vähem-
mälläkin vaivalla” -asenne
”ala- yläkoulukuilu”
täydennyskoulutus koulutukseen panostaminen
kiire työpaineet, jaksaminen
tuen saaminen
”sooloilijat” yhteisistä sopimuksista ja 
käytännöistä piittaamattomat
välinpitämättömyys kuriin
työmoraali vapaiden pitäminen
oppituntien kesto
osallistuminen toimintaan palaverit, ryhmät, kokoukset
opetuksen sisällön 
arviointi
mitä peruskoululaisen tulee osata
erityisopetus lisää resursseja
liiallinen holhoaminen lisää oma-aloitteista ajattelua, 
tilannetajua ja soveltamista
Johtaminen tasapuolisuus vaaditaan kaikilta samaa osallistuminen työhön, 
kokouksiin
ongelmiin reagoiminen ”villasella painaminen” pois
tiedottaminen avoimuutta lisää
opettajainkokoukset rutiinien rikkomisen ja uusien 
toimintamallien kehittämisen tarve
Kehittäminen yhtenäiskoulu ajoittain suunnan tarkistaminen ala- ja yläkoulu huomioiden
yhtenäisyyden edistäminen
opettajien osaaminen ajan tasalla pitäminen
ryhmätyö- ja palaveri
käytäntöjen uudistaminen
asioiden jakamisen foorumi jakamisen puute
kokeilujen lisääminen
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Läpi vuoden 2007 tulosten tuli esille pyrkimykset vahvistaa yhteisöjen kiinteyttä: 
työhön yleensä sekä yhteisiin arvoihin, tavoitteisiin ja toimintasääntöihin sitoutu-
mista, paitsi normatiivisesti, myös kehittämällä toimintaa yhteistyömuotojen lisää-
miseksi, joka nähtiin sitoutumista parhaiten edistäväksi tekijäksi. Toimintamalleja 
haluttiin uudistaa ja lisätä olemattomaksi koettua pedagogista yhteistyötä. 
”Kaikkiin ongelmiin ei haluta puuttua jostakin syystä, vaan lakaistaan maton alle. Kaikkien 
mielipiteitä tulisi kunnioittaa jossain määrin eikä heti tyrmätä, vaikka kyseessä sitten vaikka 
se ikuinen valittaja, mutta joskus hänenkin puheissaan voi olla perää”(N29)
”Toisia loukkaavat kommentit, esimiehen johdolla vanhat opettajien yhteistyön toimintamal-
lit, jotka olevinaan muutettu, todellisen pedagogisen yhteistyön puute”(N22)
”Jotkut ongelmat painetaan villaisella”(N4)
”Osa opettajista ei tee mitään ylimääräistä tai ota vastuuta pienryhmissä koskaan”(N7)
”Ala- ja yläkoulun opettajien välinen yhteistyö liian vähäistä yhteisen ajan ja opettajainhuo-
neen puuttumisen vuoksi”(N34)
”Liian kilttejä ja ohjeisiin ja sääntöihin pureutuvia: enemmän maalaisjärkeä ja soveltamista. 
Tilannetajua. Avoimuutta”(N5)
Nähtäväksi jää, miten yhteishenkeä saadaan edistettyä, varsinkin kun perinteeseen, 
vuorovaikutukseen ja opettajuuteen näyttää yleisesti kätkeytyvän yhteishenkeä ra-
pauttavia tekijöitä. Niinpä, vaikka ilmapiiriä luonnehdittiin avoimeksi, sosiaaliseen 
vuorovaikutukseen kaivattiin edelleen lisää avointa ja luottamuksellista vuorovai-
kutuksellisuutta: keskustelua, kokemusten ja osaamisen jakamista, palautteen anta-
mista ja saamista, kykyä ristiriitojen avoimeen rakentavaan käsittelyyn. Yhteisöjen 
itsetuntoa söivät edelleen eriarvoisuuden kokemukset. Johtamisen haasteeksi näh-
tiin kontrolli ja nopeampi reagointi. Nähtäväksi myös jää, avautuuko tie yhtenäis-
koulun kehittämiseen rakenteiden ja toiminnan muuttamisvalmiudella ja pienryh-
mä/tiimityömuodoilla, mitä opettajat toistuvasti esittivät ratkaisuna. Rajakaltion1036 
viimeaikaiset tulokset tukevat vahvasti tiimien muodostamista toiminnan raken-
teiksi. Opettajat halusivat myös sisältöjen arviointia siitä, mitä peruskoululaisen 
tulee osata. Välijärvi1037 kuvaa sitä modernina opettajuutena: valmiutena ottaa tar-
kasteltavaksi, mitä kaikille välttämättömät opetettavat perusasiat tarkoittavat eri 
keskustelijoille. Yksittäiselle koululle tuon keskustelun käyminen on tärkeää.
8.2.13 Muutosprosessin kokeminen
”Juna on lähtenyt jo asemalta eikä sitä enää mikään käännä. Toiset menevät edeltä uranuur-
tajina, toiset tulevat hitaammin perässä”(N13)
”Lukujärjestykselliset ongelmat vaikeuttavat yhtenäisyyden lisäämistä”(M14)
1036  Rajakaltio 2011
1037  Välijärvi 2006, 22- 23
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”Ala- ja yläkoulun opettajien työnkuvan väliset erot korostuneet ja toiset korostavat niitä en-
tisestään. Mielestäni opettajat itsekin voisivat tehdä asian eteen jotain eikä jarruttaa omalla 
asenteellaan muutosta/yhdistymistä/yhteistyötä”(N29)
”Eri opettajainhuoneet, rehtoria näkee harvoin, omat toimintatavat istuvat opettajien asen-
teissa vakaasti. vaikea edistää uudistuksia”(N1)
Muutos on aina uhka sekä yksilön että kollektiiviselle identiteetille, mistä johtuen 
muutosvastarinta on luonnollinen tapa reagoida. Myös yhteisö pyrkii vahvasti säilyt-
tämään ennallaan olemassa olevaa.
Taulukko 52. Yhtenäiskoulumuutoksen kokeminen. (Strukturoitu kysymys 11)
yhtenäiskoulu-
muutos
hyviä vaikutuksia muutos lähtenyt hyvin käyntiin (ak 62%, vain ak 55%, yk 53%, 
vain yk 48%, mol 71%: yht 54%)
on edistänyt koulun kehittymistä (ak 75%, vain ak 77%, yk 67%, 
vain yk 65%, mol 71%: yht 70%)
yhdistää 
käytännössä
ei toimi yhdistävänä käytännössä (ak 6%, vain ak 11%, yk 3%, 
vain yk 4%, mol 0%)
ei tuonut 
lisäongelmia
on tuonut lisää ongelmia (ak 6%, vai ak 0%, yk 0 %, 
vain yk 0%, mol 14%)
ristiriitaisuus
käytännössä
yhdistää ala- ja yläkoulut yhdeksi (ak 37%, vain ak 22%, 
yk 33%, vain yk 26%, mol 57%: yht 31%)
toimitaan edelleenkin paljon entiseen tapaan (ak 25%, 
vain ak 33 %, yk 20%, vain yk 22%, mol 14%: yht 23%)
Opettajat kokivat vuosia jatkuneen muutosprosessin joiltakin osin ristiriitaise-
na. Toisaalta, kuten jo aiemmista on tullut esille, muutosprosessilla oli ollut vah-
vasti myönteisiä vaikutuksia. Se oli edistänyt kehittymistä ja lähtenyt noin puolen 
opettajakunnan mielestä hyvin käyntiin. Toisaalta ristiriitaa tulee peilata erittäin 
suuriin odotuksiin. Edelleen 2007 oli kaksi erillistä opettajayhteisöä eikä yhtenäis-
koulumuutoksen koettu riittävästi yhdistäneen ala- ja yläkouluja. Sekä vuoden 2003 
odotuksissa että myös näissä vuoden 2007 tuloksissa, yhteinen opettajainhuone 
nähtiin keskeiseksi yhtenäiskoulun yhtenäisyyden synnyttäjäksi. Vuoden 2003 tu-
loksissa kuvatut, mielikuvatasolla olleet muutosodotukset eivät olleet täysin täytty-
neet. Neljännes opettajista koki toimittavan edelleen melko lailla entiseen tapaan. 
Yhteiset opettajainkokoukset olivat näkyvin muutos entiseen ja kuten aiemmin tuli 
esille, alakoulussa koettiin, että heidän asiansa eivät tulleet tasapuolisesti huomioi-
duksi yläkoulun asioiden kanssa. Samoin johtamisen suhteen alakoulussa koettiin 
jäätävän paitsioon, mikä näkyi kauttaaltaan tuloksissa kielteisempänä asenteena 
paitsi johtamiseen, mutta myös moniin muihin tutkittuihin ilmiöihin. 
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Taulukko 53. Miten koet jatkuneen yhtenäiskoulumuutoksen? (Avoin tarkennus 11: N=24)
Myönteinen
kokemus
muutoksen luonne luonnollinen jatkumo ”suunta parempaan päin”
tyytyväisyys
muutoksen sisältö yhteisöllisyys yhteishenki
kehittäminen ”juna on lähtenyt, ei paluuta entiseen”
yhteiset säännöt ”laiva on linjassa”
oppilaat tutut puitteet – tutut opettajat
Ristiriitainen
kokemus
 muutoksen luonne hitaus
muutoksen sisältö yhteinen opettajainhuone puuttuu
yhteistyön puute aika, paikka
vanhat asenteet tiukassa
toimintatavat edellyttävät muuttamista
työnkuva luokanopettajat vs. aineenopettajat erojen 
korostuminen, korostaminen
lukujärjestystekniset
ongelmat
estävät kehittämisen ja muutoksen
oppilaat tiedonjako paremmaksi
opettajat käytännöt säilyneet entisellään
Edellisessä avoimessa tarkennuksessa opettajat ilmaisivat, miten he olivat kokeneet 
yhtenäiskoulumuutoksen etenemisen.
”Mielestäni harva asia on muuttunut – eikä muutu”(M39)
”Paljon myös opettajien toiminta on säilynyt samanlaisena kuin ennen”(N20)
”Nyt on tasaisempi vaihe menossa, alku oli melkoista rumbaa. Vielä kaipaisi tutustumista 
kollegoihin – yhteiset riennot vapaalla vähäisiä. Yhteiset säännöt ovat tehneet hyvää. 
Laiva on linjassa!”(N38)
”Muutos hyvään päin menossa, mutta vaatii asennemuutoksia sekä fyysisiä 
ympäristömuutoksia”(N5)
”Etenee hitaasti, mutta varmasti, valopilkku myös työyhteisöä ajatellen”(N22)
”Muutos vie aikaa”(N31)
”Yleinen tyytyväisyys on havaittavissa, on enemmän aikuisia kavereita kuin ennen, joista 
on tukea, turvaa”(N30)
”Koulun kehittyminen on ollut huomattavaa, mutta vielä olemme matkalla”(N35)
Avoimesta tarkennuksesta tulee esille yhtenäiskoulumuutokseen liittyvät realiteetit. 
Suunta on ollut hyvä ja tuonut mukanaan yhteisöllisyyden paranemista ja kehitty-
mistä, mutta yllättänyt hitaudellaan. Aidon yhtenäiskoulumuutoksen katsottiin pitä-
vän sisällään muutakin kuin hallinnollisen päätöksen ja yhteiset opettajainkokouk-
set. Se edellyttää kykyä muuttaa vanhoja asenteita ja toimintatapoja, jotta minkään 
on ylipäätään mahdollista muuttua. Ennakkoluuloton toimintatapojen tarkastelu ja 
uusien tapojen kokeilu ei onnistu, mikäli pitäydytään perinteisissä lukujärjestyksel-
lisissä ja toimintarakenteissa. Kasvava joukko opettajia on tiedostanut olemassa ole-
van ristiriidan ja toi sen aineiston eri kohdissa esille. Johtamisen keskeiseksi haas-
teeksi nähtiinkin kyky luoda yhtenäiskoulun kehittymiselle puitteita: mukauttaa ja 
muuttaa olemassa olevia rakenteita uusien toimintamallien mahdollistumiseksi.
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8.2.13. Yhteenvetoa toisesta tutkimustehtävästä
Vuoden 2007 tulokset osoittavat kehittymisen olleen neljän vuoden aikana hyvään suun-
taan menossa, jopa joissakin asioissa merkittävää, vaikka käytännön muutokset tapah-
tuivatkin tuskallisen hitaasti eikä niiden havaitseminen ollut helppoa. Samanaikaisesti 
toimintakulttuurissa oli nähtävissä siihen valautuneet vanhat asenteet, uskomukset ja 
oletukset, jotka selvimmin tulivat esille tasapuolisuuden ja arvostuksen saamisen puut-
teen kokemuksina siitä huolimatta, että ilmapiiri koettiin vapautuneeksi ja osin jopa in-
nostuneeksi. Johtamista kohtaan oli syntynyt kasvanut luottamus ja arvonanto. 
Opettajilta puuttui konkreettinen näkemys siitä, mitä yhdessä arvostettiin ja ta-
voiteltiin sekä millaisilla toimilla tavoite käytännössä saavutettaisiin. Toisaalta, jos 
ja kun ”sosiaalinen kontrolli salli”, yhteisinä pidetyistä arvostuksista osa oli edelleen 
valmis lipsumaan. Kun tavoitellaan johdonmukaisuutta, on olennaista, että yhteisön 
arvot, rakenteet ja toimintajärjestelmät ovat kauttaaltaan toisiaan tukevia. Vasta käy-
tännön teot ilmentävät sitä, mitä todella yhteisössä pidetään tärkeänä ja arvokkaana. 
Jos pyritään yhteistoiminnan kehittämiseen ja lisäämiseen, rakenteita täytyy olla val-
mis ennakkoluulottomasti muuttamaan ja myös palkitsemisjärjestelmiä suuntaamaan 
yksilöllisten kannusteiden sijaan ryhmien tuloksista palkitsemiseen. 
Kun pyritään avoimuuteen ja luottamuksen lisäämiseen, ne ilmaistaan yhteisön 
arvoissa ja viedään käytännön valinnoiksi. Silloin ei hyväksytä loukkaavaa, epäkun-
nioittavaa tai arvioivaa puhetta toisista ihmisistä. Jos halutaan vahvistaa oikeuden-
mukaisuuden ja tasapuolisuuden toteutumista, ei katsota sormien lävitse toistuvia 
kokouksista tai työryhmistä poissaoloja. Tasapuolisuuden tarve nousi esille sekä vuo-
den 2003 että vuoden 2007 tuloksissa. Otala1038 näkee koetulla oikeudenmukaisuuden 
tunteella olevan suora yhteys yhteistyön määrään, työmotivaatioon sekä työilmapii-
riin, sen lisäävän turvallisuuden tunnetta ja sitoutumista ja tuottavan niin ollen myös 
organisaation oppimista. Yhteistoiminnan lisäämisen tarve tulee keskeisenä esille 
sekä 2003 että 2007. Yhtenäiskoulun kehittyminen on kiinni opettajien tosiasiallises-
ta mahdollisuudesta ja kyvystä tehdä yhteistyötä. 
Samoin jatkuva ammatillinen kehittyminen on koulun kehittymiseen oleellisesti 
vaikuttava tekijä. Opettajat tarvitsevat tietojen ja taitojen ajan tasalla pitämistä, kuten 
mikä tahansa ammattikunta. Perinteinen tapa päivittää ammattitaitoa täydennyskou-
lutuksen kautta oli juurtunut syvään, sillä noin 60 % opettajista koki sen edelleen am-
matillisen kehittymisensä tärkeimpänä väylänä. Perinteisen täydennyskoulutuksen 
on kuitenkin osoitettu käytännöistä irrallisena vastaavan erittäin heikosti jatkuvan 
ammatillisen kehittymisen tarpeisiin ja tiedon siirtyvän heikosti käytännön työhön. 
Uusi ajattelutapa oli murtautumassa: yli 70 % opettajista oli sitä mieltä, että työyhtei-
sössä olisi mahdollista oppia enemmän kollegoilta ja kehittyä ammatillisesti yhteis-
työkäytäntöjä kehittämällä ja lisäämällä. Vahva yhteistoiminnan ja yhteistyön ke-
hittämistarve ja halu on yksi keskeinen vuoden 2007 tulos. Oleellista on myös omien 
vahvuuksien ja heikkouksien tunnistaminen ja omista kehittämistarpeista tietoiseksi 
tuleminen sekä myös kollegan kykyjen parempi hahmottaminen. 
1038  Otala 2000, 9
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Asiantuntijuuden kehittymisen on pitkään ymmärretty liittyvän seuraavien asioi-
den huomioimiseen: siirtyminen yksilöllisyydestä yhteistyöhön, siirtyminen yksintyös-
kentelystä työpareihin, siirtyminen hierarkkisista rakenteista tiimeihin, siirtyminen 
keskitetystä ohjauksesta kollegiaaliseen mentorointiin, siirtyminen täydennyskoulu-
tuksesta ammatilliseen kehittymiseen työssä, siirtyminen riippuvuussuhteesta kump-
panuuteen, siirtyminen arvovallan käytön sijasta sopimuksien tekoon, siirtyminen 
prosesseista tuotoksiin ja siirtyminen ”päivä kerrallaan” asenteesta henkiseen vah-
vistumiseen ja kasvuun1039. Edellä mainitut toiminnan tavoitteet tulevat keskeisesti 
esille opettajien näkemyksissä hyvästä tavasta toimia myös tällä hetkellä. Kuviossa 
22 esitän yhteenvedon vuoden 2007 tuloksista.
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Kuvio 22. Yhteenveto tuloksista vuonna 2007 
8.2.15 Kehitys vuodesta 2003 vuoteen 2007  
Rakensin vuoden 2003 kyselyn organisaatiokirjallisuuden viitekehyksestä käsin tuntematta 
vielä riittävästi tutkimuksen teoriataustan sisältöä. Kun esiymmärrykseni käytäntöyhteisöstä ja 
sen osatekijöistä: käytännöstä (practice), yhteisöstä (community) ja toimintakentästä (domain) 
lisääntyi, huomioin sen keskeiset ominaispiirteet vuoden 2007 tarkentavassa kyselyssä. Ryhmit-
telen seuraavan, kehitystä vuodesta 2003 vuoteen 2007 tarkastelevan yhteenvedon edellä mainit-
tujen käytäntöyhteisön osatekijöiden ja ominaispiirteiden kautta1044, mikä auttaa empirian ja 
teorian yhteen liittämistä. On syytä huomioida kohdeyhteisöjen erillinen fyysinen sijainti.   
                                                
1044 5.2 Käytäntöyhteisön rakenne ja toimintatapa (kuvio 8. ) 
   TOIMINTA- 
TODELLISUUS 
          2007 
ARVOT, TAVOITTEET JA 
      TOIMINTASÄÄNNÖT 
* normatiivinen pyrkimys yhteisiin 
arvoihin, tavoitteisiin ja toimintasään-
töihin sitoutumiseen 
* halu kontrollin tiukentamiseen 
* selkeyttäminen ja konkretisoiminen 
käytäntöön 
*pyrkimys epäyhtenäisen individualis-
tisen toiminnan tiukempaan kontrolliin 
VUOROVAIKUTUS 
* ilmapiiri yhteistyötä edistä-
vä, mutta uusien mielekkäi-
den yhteistyömuotojen 
kehittämisen ja lisäämisen 
tarve suuri 
* aito halu ja usko yhteistyö-
muotojen kautta tapahtuvaan 
osaamisen jakamiseen 
* ristiriitojen avoimen käsit-
telyn vaikeus 
* luottamusta ja avoimuutta 
edistävien toimintatapojen 
lisäämiseen huomio 
* keskustelufoorumin tarve 
         JOHTAMINEN 
* tyytyväisyys ja luottamus 
johtamiseen lisääntyneet 
paljon: johtaminen koetaan 
ammattitaitoiseksi ja selväksi 
* johtamisen organisoiminen 
alakoulun asema paremmin 
huomioiden  
* huomiota tasapuolisuuden 
toteutumiseen ja palaut-
teenannon lisäämiseen 
       TIEDOTTAMINEN 
* on parantunut, mutta 
läpinäkyvyyden tarve koros-
tuu muutoksen yhteydessä 
* alakoulun erillisen fyysisen 
aseman huomioiminen 
tiedonsaannissa  
* kehittämistyöryhmän rooli 
tiedonvälittäjänä haaste 
* oppilastietojen yhdenmu-
kaisen käytännön tarve 
         KULTTUURI  
* ilmapiiri hyvä; rento ja 
kehittämiseen sekä uudistu-
miseen suuntautunut 
* ristiriitojen ja konfliktien 
parempi huomioiminen, 
niiden ottaminen luonnollise-
na ja hyödyntämisen tarve 
kehittämisen elementteinä 
* uusien toimintataparatkai-
sujen syntymiseen tarvitaan 
lukujärjestyksellisiä ja raken-
teellisia muutoksia. Kehitty-
minen on niiden varassa.
VAHVA PYRKIMYS 
YHTEISTYÖMUOTOJEN 
KEHITTÄMISEEN JA 
LISÄÄMISEEN =>
EDISTÄÄ MYÖS  
SITOUTUMISTA 
PYRKIMYS  
YHTEISÖLLISYYTEEN 
KIINTEYDEN JA 
KONTROLLIN 
LISÄÄMISELLÄ  
"YHTEEN HIILEEN  
PUHALTAMINEN"  
AMMATTITAITOISEN  
JOHDON KANSSA  
TOIMINNAN  
KEHITTÄMISEKSI 
KÄYTÄNTÖJEN  
UUDISTAMINEN  
RAKENTEIDEN JA  
LUKUJÄRJESTYKSELLISTEN 
MUUTOSTEN KAUTTA 
Kuvio 2 . Yhtee to tulok ista vuonna 2007
1039  Hargreaves, D. H. 1994, 435- 436
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8.2.14 Kehitys vuodesta 2003 vuoteen 2007 
Rakensin vuoden 2003 kyselyn organisaatiokirjallisuuden viitekehyksestä käsin tun-
tematta vielä riittävästi tutkimuksen teoriataustan sisältöä. Kun esiymmärrykseni 
käytäntöyhteisöstä ja sen osatekijöistä: käytännöstä (practice), yhteisöstä (commu-
nity) ja toimintakentästä (domain) lisääntyi, huomioin sen keskeiset ominaispiirteet 
vuoden 2007 tarkentavassa kyselyssä. Ryhmittelen seuraavan, kehitystä vuodesta 
2003 vuoteen 2007 tarkastelevan yhteenvedon edellä mainittujen käytäntöyhteisön 
osatekijöiden ja ominaispiirteiden kautta1040, mikä auttaa empirian ja teorian yhteen 
liittämistä. On myös syytä huomioida kohdeyhteisöjen erillinen fyysinen sijainti.  
Opettajayhteisön identiteetin muodostaa toimintakenttä: jaettu neuvoteltu toimin-
nan ja mielenkiinnon kohde, johon jokaisen tulisi sitoutua ja kantaa vastavuoroisesti 
vastuuta. Yhteisössä sisäistyneet uskomukset ja odotukset säätelevät jaettuja käsityk-
siä toimintakentästä. Toimintaan aktiivisesti osallistumalla käydään jatkuvaa mer-
kitysneuvottelua toiminnasta, jaetuista arvoista, tavoitteista ja toimintasäännöistä. 
Merkitysneuvottelun tulee kohdistua myös siihen, miten yhteisössä edistetään avoi-
muutta ja keskinäistä luottamusta sekä miten asennoidutaan ja on tapana toimia ris-
tiriitojen ja ongelmien yhteydessä. Yhteisön jäsenten tulee tunnistaa oma osaami-
nen ja osaamisaukot, mutta myös kollegan osaaminen ja pyrkiä hyödyntämään sitä. 
Toimintakentästä muodostuu yhteisöllisyyden ja kollegiaalisuuden sekä ammatti-
identiteetin lähde. 
Tutkimuksen lähtötilanteessa 2003, mutta vielä 2007, opettajilta puuttui yhteinen 
toimintakentän tarkastelu- ja keskustelufoorumi. Opettajainkokoukset eivät muodos-
tuneet keskustelufoorumeiksi. 2003 puuttui avoimuus ja luottamus käydä neuvotte-
luja, mikä samalla heikensi myös sitoutumista ja ilmeni pyrkimyksinä individualis-
tiseen toimintatapaan. Tulevaisuuden haasteena opettajat kokivat 2003 vahvemman 
kiinteyden kehittymisen ja sitoutumisen yhteisiin toimintasääntöihin. 2007 opettajat 
kaipasivat edelleen enemmän yhteistä keskustelua. 
Jaetut arvot ja tavoitteet olivat 2007 mukana itsenäisenä osiona. Arvot ja tavoitteet 
koettiin kuitenkin heikosti tunnistetuiksi ja jäsentymättömiksi, minkä vuoksi niiden 
siirtyminen käytäntöä ohjaaviksi valinnoiksi koettiin heikoksi. Haluttiin vahvaa reh-
torin kontrollointia sitoutumisen ja toimintasääntöjen noudattamisen varmistamisek-
si, mikä kertoi perinteen vahvasta läsnäolosta toimintakulttuurissa. Ristiriitaisesti 
pienryhmä/tiimitoimintamalli, jota opettajat tavoittelivat rakenteeksi, perustuu vah-
van kontrollin sijaan jokaisen jäsenen vahvaan sitoutumiseen.
Opettajat ilmaisivat sekä 2003 että 2007 haluavansa hyödyntää osaamistaan pa-
remmin yhteiseksi osaamiseksi. Osaamista ei koettu kuitenkaan huonosti kierrätet-
tävän, mikä kertoi käytännöksi vähitellen muodostuneista ristiin opettamisesta ja 
sijaistamisesta. Mikäli osaamisen hyödyntämiseksi vastuuta siirretään pienryhmil-
le/tiimeille, rehtorin työ muodostuu entistä enemmän valtuuttamiseksi, opettajien 
oppimisen organisoinniksi ja ohjaamiseksi1041. Yhteisöt toimivat sekä 2003 että 2007 
fyysisesti erillään, mikä heikensi yhteenkuuluvuutta ja toimintakentän kiinteyttä. 
1040  5.2 Käytäntöyhteisön rakenne ja toimintatapa (kuvio 8. )
1041  Vrt. Juuti 1994, 2- 3
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Pyrkimys neuvottelevaan yhteisöllisyyteen, joka synnyttää itsessään kaivattua pa-
rempaa sitoutumista toimintakenttään sekä yhdenmukaista toimintaa, oli käynnis-
tynyt, mutta edellytti riittävää yhteistä toimintatodellisuutta ja riittävää vuorovaiku-
tusta ja keskustelua.  
Vuorovaikutuksen ja vastavuoroisen oppimisen konteksti on yhteisö, jonka toimin-
nan tulisi pohjautua aktiiviseen osallistumiseen toimintatodellisuudessa, mahdolli-
simman läpinäkyvään tiedonkulkuun sekä säännöllisiin mielekkäisiin yhteistoimin-
tamuotoihin. Vastuu aloitteellisuudesta ja osallistumisesta toiminnan rakentavaan 
tarkasteluun on jokaisella opettajalla, ei rehtorilähtöistä. Kahden yhteisön olemassa-
olo vaikutti taustalla rajojen ja ryhmäprosessien muovautumiseen. Tulokset osoitti-
vat taustaoletuksiin kiinnittyneiden asenteiden ja uskomusten ennallaan säilymisen 
ja perusoletusten muutoksen hitauden. Kokemukset avoimuuden ja tasapuolisuuden 
puutteesta sekä vaikeus avoimeen rakentavaan ristiriitojen käsittelyyn olivat säily-
neet vuosien ajan jossakin muodossa, vaikka ongelmia ei enää koettukaan peiteltävän. 
Kehittämisen välineenä poikkeavia mielipiteitä ja ristiriitoja ei kuitenkaan koettu osat-
tavan hyödyntää. Perinteen vahva läsnäolo muovasi myös, paitsi mielipiteiden ilmai-
sua, myös kokemuksia tulla kuulluksi ja arvostetuksi tasapuolisesti kollegojen kanssa. 
Avoimuus ja luottamus edellyttävät kehittyäkseen riittävää ammatillista vuorovaiku-
tusta ja yhteistoimintaa1042, mikä oli vähäistä. Luottamus kehittyy, kun on mahdolli-
suus yhteisen mielenkiinnon kautta olla vuorovaikutuksessa. Se synnyttää erilaisia 
henkilöiden välisiä velvoitteita ja sitoutumista, joita pyritään yhdessä täyttämään1043. 
Vuoden 2003 kysely osoitti molemmissa yhteisöissä avoimen ja riittävän tiedonku-
lun puutteen, jopa alakoulun tietokatkoksen, minkä seurauksena yhteisötasolla syn-
tyi epävarmuutta, ennakkoluuloja ja ristiriitoja. Kokemus riittävästä informaatiosta 
näyttää muodostuvan testaamattomaksi oletukseksi heikosta kiinteydestä kärsivissä 
yhteisöissä. Huolimatta siitä, että vuoden 2007 tulokset osoittivat tiedottamisen vuo-
sien kuluessa selvästi parantuneen, edelleen osa opettajista koki, oli syytä tai ei, et-
tei saanut kaikkea tarvitsemaansa tietoa. Alakoulun fyysinen erillinen sijainti asetti 
tiedonkululle lisävaatimuksia. Voidaankin ajatella, että tiedonpuutteen kokemuksiin 
vaikutti omalta osaltaan keskustelufoorumin puute eikä opettajainkokouksia miel-
letty toiminnasta käytävän keskustelun ja arvioimisen vapaamuotoisena konteksti-
na. Keskustelu opettajainkokouksissa oli myös vähäistä, joten niitä haluttiin kehit-
tää nimenomaan keskustelujen lisäämisen suuntaan. Tulokkaat tuovat mukanaan 
uutta osaamista ja avaavat oppimismahdollisuuksia, joka tulisi kyetä hyödyntämään. 
Pyrkimys yhteistoimintaan oli tutkimuksen alussa 2003 ”uusi ilmiö”, johon suun-
tauduttiin vahvemmin yläkoulussa ja jonka toivottiin lisääntyvän. Yhteisötason ongel-
mat, avoimuuden, luottamuksen ja yhteishengen puute, estivät kuitenkin molemmissa 
yhteisöissä yhteistoiminnan kehittymistä ja siirtymistä käytännön toimintamuodoiksi 
ilman tukea. Taustalla eli siemen muutokseen, vaikka toimintakulttuuri pyrki pitä-
mään kiinni menneestä synnyttämällä suojautumista: varauksellisuutta, epäluuloja 
ja jännittyneisyyttä. Vuoden 2007 tulokset osoittivat ilmapiirin vahvistuneen kehit-
tämiseen ja uudistumiseen aidosti pyrkiväksi. Alakoulun erillinen fyysinen sijainti 
1042  Vrt. Juuti 1995, 19- 20; Halverson 2007, 94
1043  Coleman 1988, 95- 120
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tuli kuitenkin esille vahvasti kielteisesti erottelevana tekijänä: vain alakoulussa työs-
kennelleet opettajat eivät edelleenkään kokeneet ilmapiiriä yhteistyötä edistäväksi ja 
yhteistyöhön suuntautuneeksi, samoin kuin ei myöskään tasa-arvoiseksi. Opettajien 
halu yhteistoimintaan, yhteistyöhön ja osaamisen jakamiseen oli kuitenkin edelleen 
vahvistunut sekä ala- että yläkoulussa. Näkemys toiminnan organisoinnista pienryh-
mien/tiimien kautta oli vahvistunut ja tähtäsi omalta osaltaan yhteistoimintamuoto-
jen ja keskinäisen luottamuksen vahvistamiseen. 
Käytäntö muodostuu enemmän tai vähemmän opettajien tiedostamatta, mutta 
edellyttää kehittyäkseen riittävää yhteistä sosiaalista todellisuutta: aikaa, yhteistoi-
mintaa ja vuorovaikutuksessa tapahtuvaa merkitysneuvottelua. Sen kautta kehittyy 
yhteistä välineistöä ja jaettua käytäntöä: historiaa, kokemuksia, rutiineja, ilmapiiri, 
pelisääntöjä ja menettelytapoja, niiden sisältäessä myös sen, mitä jätetään sanomatta, 
oletetaan ja kuvitellaan. Käytäntö muovaa jaetun ymmärryksen siitä, miten kunkin 
tulee yhteisössä toimia vaikuttaen myös ammatti-identiteetin muodostumiseen. Se 
on jatkuvasti menneillään oleva henkilökohtainen ja sosiaalinen prosessi, jossa ko-
kemukset ja tulkinnat muovautuvat kollegojen kesken ja sisältävät kaikki inhimilliset 
suhteet ja tunteet, myönteiset ja kielteiset. Käytäntö muovaa myös yhteisön kiinteyttä 
sitoutumisen, jaetun vastuunkannon ja jaetun toimintakentän tavoitteiden saavutta-
miseksi käytävän vuorovaikutuksen kautta. On kuitenkin syytä huomioida, että yh-
teisön kehittyminen edellyttää aina myös tarkoituksellista toiminnan ja rakenteiden 
uudistamista, mikä on haaste myös rehtoreiden osaamiselle. 
Ristiriitainen kaksijakoisuus: kasvava muutosmyönteisyys, varsinkin yläkoulus-
sa, mutta samalla varuillaanolo, kyräily ja kuppikuntaisuus leimasivat vuoden 2003 
ilmapiiriä. Neljän vuoden aikana ilmapiiri oli muuttunut myönteisemmäksi, luotta-
muksellisemmaksi ja avoimemmaksi varsinkin yläkoulussa, mihin oli vaikuttanut 
rehtorin fyysinen toimipaikka. Suurten odotusten siirtyminen käytäntöön on hidas 
prosessi, mikä välittyi vuoden 2007 tuloksissa edelleen jonkinlaisena epävarmuute-
na: suvaitsevaksi ja poikkeavia näkemyksiä sallivaksi opettajat eivät kokeneet ilma-
piiriä.  Yhteisön tulisi olla vapaa vallansanelusta ja avoin moniäänisille mielipiteen-
ilmaisuille. Vuoden 2003 tulokset osoittivat opettajien kokeneen vahvasti johtamisen 
ja vallan jakautuneeksi. Johtamiseen suhtauduttiin varauksellisesti molemmissa yh-
teisöissä. Epäyhtenäisissä, ristiriitaisissa yhteisöissä oli myös kehittynyt ”valikoitu 
puhumattomuus”, jolloin pidättäydyttiin mielipiteiden ilmaisusta. Jännitteinen jäh-
mettyminen ja suojautuminen tukahduttivat käytävää merkitysneuvottelua. Energia 
ja osaaminen kohdistuivat luokkaan, jolloin samalla myös kollegojen kohtaaminen ja 
ymmärtäminen vaikeutuivat. Ajatusten ja kokemusten jakaminen jäi tapahtumatta. 
Alettiin kohdistaa suuria odotuksia uuden rehtorin tuloon. Rehtorin tulo vaikuttikin 
myönteisesti johtamista ja vallankäyttöä kohtaan koettuihin epäluuloihin ja usko-
muksiin. Vuoden 2007 tuloksissa puolet opettajakunnasta koki johtamisen hyväksi 
ja ammattitaitoiseksi. Alakoulun koettiin jääneen vähemmälle huomiolle. Huumoria 
ei keskinäisessä kanssakäymisessä kyetty käyttämään ilmapiirin ja ristiriitojen lau-
kaisemiseen 2003, vaikka sen merkitys yhteisössä tiedostettiin. Johtamista kohtaan 
koetun varauksellisuuden heikentyessä myös ilmapiiri vapautui yhä enemmän ke-
hittämiseen ja uudistumiseen suuntautuneeksi 2007 ja huumori löysi paikkansa var-
sinkin yläkoulun arjessa. 
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Samalla vahvistui luottamus yhteistyömuotojen kautta tapahtuvaan osaamisen ja-
kamiseen kollegojen kesken. Vanhojen rakenteiden puristuksessa pyrkimys jäi kui-
tenkin vielä toiveajatteluksi. Kehittämiseen myönteisesti suhtautuvan rehtorin kanssa 
haluttiin ”puhaltaa yhteen hiileen” toiminnan kehittämiseksi ja odotettiin taas kerran 
uutta vaihetta yhteisen opettajainhuoneen valmistumisen myötä. Yhteinen opetta-
jainhuone nähtiin keskeiseksi kiinteyden ja toiminnan vahvistamisen sekä kehittä-
misen edellytykseksi. Ymmärrettiin, että muutos edellytti rajojen rikkomista: entisen 
kyseenalaistamista ja rehtoreiden kykyä ennakkoluulottomaan lukujärjestyksellis-
ten ja rakenteellisten muutosten kehittämiseen yhdessä opettajien kanssa. Opettajat 
näkivät opettajaryhmien/tiimien kautta organisoidun toiminnan ratkaisuna yhteis-
toiminnan kehittämiseksi ja keskinäisen vuorovaikutuksen kautta tapahtuvan luot-
tamuksen ja avoimuuden lisäämiseksi. 
Elokuussa 2008 jäin 1,5-vuoden opintovapaalle ja irtaannutin itseni täydellisesti 
työyhteisöstä pystyäkseni analysoimaan vuosien 2003 ja 2007 tulokset ”uusin silmin”. 
Keväällä 2009 oli vielä vuorossa opettajien skenaariotyö, jonka jälkeen olin hankkinut 
kaiken suunnittelemani empiirisen aineiston. Matka tutkijana oli todella pitkä, mutta 
tulosten analysointi osoitti sen kulkemisen arvoiseksi. Osat alkoivat liittyä toisiinsa.
Viimeisessä tutkimustehtävässä rakennan ensin vuosien 2003 ja 2007 tulosten poh-
jalta teoreettisen nelikehikon. Olen rakentanut neljä variaatiota sen perusteella, 
painottuuko toimintakulttuurissa sitoutuminen yhteisiin arvoihin, tavoitteisiin ja 
toimintasääntöihin, vastuuntunto ja jaettu vastuunkanto, avoimuus, yhteisöllisyys, 
vuorovaikutus ja yhteistyö, osaamisen jakaminen sekä työn ja työyhteisön kehittämi-
nen vai pyrkimys individualistiseen toimintaan ja suureen valinnanvapauteen, heikko 
sitoutuminen yhteisiin arvoihin, tavoitteisiin ja toimintasääntöihin, heikko vastuun-
tunto ja yhteinen vastuunkanto, työn ja työyhteisön kehittämisen avoimen yhteisölli-
syyden, vuorovaikutuksen, yhteistoiminnan ja yhteistyön puute sekä eristäytyminen 
ja yksinsuorittaminen. Kehikon avulla on mahdollista teoreettisesti sekä yhdistää että 
konkretisoida opettajien arvioimia toimintatodellisuuden ominaispiirteitä. 
Sen jälkeen sijoitin ominaispiirteet elevään elämään toimintakulttuuriskenaari-
oiksi. Yksi skenaarioista, ”kollegiaalinen oppijayhteisö” vastaa parhaiten opettajien 
tuloksissa ilmaisemia tavoitteita toimintatodellisuutta. Empiriasta ja teoriasta johdettu 
sovellus on teoreettinen ihannekonstruktio, jossa erilaiset ominaispiirteet on käsit-
teellistetty tarkastelun kohteeksi. Käytännössä ne ovat aina valautuneena toiminta-
kulttuuriin toisiinsa vaikuttavina suhteina ja niiden olemassaolosta kertoo yhteisön 
eheys ja kiinteys. Skenaarion pohjalta opettajat tekivät vuoden 2009 skenaariotyön. 
Siinä he pohtivat pienryhmissä, mitä ehtoja ja vaatimuksia tavoiteltu toimintatodel-
lisuus asettaa opettajayhteisön toiminnalle, yksittäiselle opettajalle ja koulun johta-
miselle. Lopuksi tarkastelen myös sitä, millaiselta opettajien tavoittelema toiminta-
kulttuuri vaikuttaa sosiokulttuurisen käytäntöyhteisön valossa. 
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8. 3 T u T K I m u s T E h TÄVÄ 3.  TAVO I T E lT u TO I m I N TA K u lT T u u R I 
jA K ÄY TÄ N TöY h T E I s ö
Vuosien 2003 ja 2007 tulokset teoreettiseen tietoon heijastaen olen rakentanut neljä 
teoreettista toimintakulttuurivariaatiota. 191 
Kuvio 23. Teoreettisten toimintamallivariaatioiden ominaispiirteet 
 Edellisen kuvion teoreettisista toimintavariaatioista johdetut skenaariot ovat seuraavat: 
koillinen = "kollegiaalinen oppijayhteisö", kaakko = "individualistien yhteisö", lounas = "uupu-
van opettajan kriisiyhteisö" ja luode = "suorittava leipätyöyhteisö". "Kollegiaalinen oppijayhtei-
sö" vastaa opettajien tuloksissa ilmaisemia tavoitteita toimintakulttuurista. Sen pohjalta opettajat 
tekivät skenaariotyön, mitä ehtoja ja vaatimuksia tavoiteltu toimintakulttuuri asettaa opettajayh-
teisön toiminnalle, yksittäiselle opettajalle ja koulun johtamiselle. Kustakin skenaariosta on 
liitteenä elävä sanallinen käytännön toiminnan kuvaus. 
ERISTÄYTYMI-
NEN, YKSIN 
SUORITTAMI-
NEN JA PÄR-
JÄÄMINEN, 
RUTINOITUMI-
NEN, TULOK-
KAAT UHKA
       AVOIMUUS, 
 YHTEISÖLLISYYS, 
VUOROVAIKUTUS  
               JA 
      YHTEISTYÖ, 
      OSAAMISEN 
       JAKAMINEN, 
            TYÖN JA 
     TYÖYHTEISÖN 
     KEHITTÄMINEN, 
      TULOKKAIDEN 
     ARVOSTAMINEN 
yksilöllisyys
*yhteiset arvot ja konkreettiset 
tavoitteet 
* yhteiset toimintasäännöt  
* sitoutuminen, vastuuntunto ja 
omakohtainen vastuunkanto 
* yhteistyökäytäntöjen puute 
* ei vuorovaikutusta, vastavuo-
roista oppimista, tietojen ja 
kokemusten jakamista 
*ei ristiriitojen esille tuomista, 
ei avointa käsittelyä 
* eriäviä mielipiteitä ei esille, 
hyväksymisen heikkous 
* ei käytäntöä, luottamusta 
”opettajapuheeseen” 
* ei kollegojen arvostamista, 
kannustamista ja tukemista 
* rutinoitunut toiminta 
* tulokkaat koetaan uhkana  
*yhteiset arvot ja konkreettiset 
tavoitteet 
* jaetut toimintasäännöt  
* vahva sitoutuminen, vastuun-
tunto ja jaettu vastuunkanto 
* mielekkäät yhteistyökäytän-
nöt, kehittymisorientaatio 
* jatkuva vuorovaikutus, 
vastavuoroinen oppiminen; 
tietojen, kokemusten jakaminen 
* ristiriitojen esille tuominen, 
avoin, rakentava käsittely 
* eriävien mielipiteiden esille 
tuominen, arvostaminen 
* runsaasti keskustelua, luotta-
mus ”opettajapuheeseen” 
* kollegojen arvostaminen, 
kannustaminen ja tukeminen 
* tulokkaiden arvostaminen 
* yhteiset arvot ja konkreettiset 
tavoitteet puuttuvat 
* ei yhteisiä toimintasääntöjä 
* itsenäinen valinnanvapaus 
* sitoutuminen ja vastuunkanto 
heikkoa, poissaolojen runsaus 
* ei yhteistyökäytäntöjä 
* vuorovaikutuksen, vastavuo-
roisen oppimisen ja tietojen ja 
kokemusten jakamisen puute 
* ristiriitojen peittely, ei avointa 
käsittelyä 
*ei eriävien mielipiteiden  
   esille tuomista 
* ei tapaa ja luottamusta ”opet-
tajapuheeseen” 
* ei kollegojen arvostamista, 
kannustamista ja tukemista 
* rutioitunut toiminta 
* tulokkaat koetaan uhkana 
* yhteiset arvot ja konkreettiset 
   tavoitteet puuttuvat 
* ei yhteisiä toimintasääntöjä 
* valinnanvapauden korostumi-
nen 
* sitoutuminen ja vastuunkanto 
ajoittain heikkoa, poissaoloja 
* yhteistyökäytännöt, kehitty-
misorientaatio 
* vuorovaikutus, vastavuoroi-
nen oppiminen; tietojen ja 
kokemusten jakaminen 
* ristiriitojen esille tuominen 
* erilaisuuden ja eriävien 
mielipiteiden runsaus 
* runsaasti keskustelua, väri-
kästä "opettajapuhetta” 
* kollegojen arvostaminen, 
kannustaminen ja tukeminen 
* kokeilut, kyseenalaistaminen 
* tulokkaiden arvostaminen 
YHTEISIIN ARVOIHIN, TAVOITTEI-
SIIN JA TOIMINTASÄÄNTÖIHIN SI-
TOUTUMINEN, VASTUUNTUNTO JA 
VASTUUNKANTO  
HEIKKO SITOUTUMINEN YHTEISIIN ARVOI-
HIN, TAVOITTEISIIN JA TOIMINTASÄÄNTÖI-
HIN, INDIVIDUALISMI JA VALINNANVAPAUS 
Kuvio 23. Teoreettisten toimintamallivariaatioiden ominaispiirteet
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 Edellisen kuvion teoreettisista toimintavariaatioista johdetut skenaariot ovat seu-
raavat: koillinen = ”kollegiaalinen oppijayhteisö”, kaakko = ”individualistien yhtei-
sö”, lounas = ”uupuvan opettajan kriisiyhteisö” ja luode = ”suorittava leipätyöyhtei-
sö”. ”Kollegiaalinen oppijayhteisö” vastaa opettajien tuloksissa ilmaisemia tavoitteita 
toimintakulttuurista. Sen pohjalta opettajat tekivät skenaariotyön, mitä ehtoja ja 
vaatimuksia tavoiteltu toimintakulttuuri asettaa opettajayhteisön toiminnalle, yksit-
täiselle opettajalle ja koulun johtamiselle. Kustakin skenaariosta on liitteenä elävä 
sanallinen käytännön toiminnan kuvaus.
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Kuvio 24. Toimintakulttuuriskenaariot 
Yhteisö ei kehity, ellei se tarkoituksellisesti tarkastele ja arvioi toimintaansa, kyseenalaista 
vakiintuneita rutiinejaan ja toimintatapojaan, kokeile ja kehitä uusia toimintatapoja. Kehittymi-
nen näkyy toiminnan muuttumisena. Tarvitaan myös näkemys päämäärästä: millaista tavoitel-
laan ja miten sen ajatellaan olevan saavutettavissa. Seuraavassa esitän skenaariotyön tulokset 
siitä, mitä ehtoja ja vaatimuksia haluttu toimintakulttuuri asettaa yhteisön toiminnalle, yksittäi-
selle opettajalle ja johtamiselle. Kolmessa skenaariotyön tuloksia kuvaavassa taulukossa jaotte-
len yhteisöön, yksittäiseen opettajaan ja johtamiseen liittyvät asiat omiksi taulukoiksi. Uskon 
taulukoiden parantavan kokonaisuuden hahmottamista. Samalla pyrin rajaamaan taulukoiden 
määrää, tulkinnan sirpaleisuutta sekä vastauksissa esiin tullutta toistoa. Ratkaisuni huonona 
puolena ovat laajat kokonaisuudet. Aloitan yhteisön toiminnan organisoinnille asettamien vaati-
musten ja muutostarpeiden tarkastelulla.  
YHTEISIIN ARVOIHIN, TAVOITTEISIIN JA TOIMINTA-
SÄÄNTÖIHIN HEIKOSTI SITOUTUNUT, VAHVASTI 
YKSILÖLLISYYTÄ JA VALINNANVAPAUTTA KOROS-
TAVA YHTEISÖ,. KEHITTYMISORIENTAATIO JA. 
TOIMINTA NOJAA ITSEOHJAUTUVAAN VUOROVAI-
KUTUKSEEN JA YHTEISTYÖMUOTOIHIN, OSAAMISEN 
JA KOKEMUSTEN JAKAMISEEN. KOLLEGOJA AR-
VOSTETAAN, KANNUSTETAAN JA TUETAAN YKSI-
LÖINÄ, NIIN MYÖS TULOKKAITA.  YHTEISTOIMINTA 
JA KESKUSTELUKÄYTÄNNÖT YLLÄPITÄVÄT VIL-
KASTA, MYÖS KONFLIKTIHERKKÄÄ "OPETTAJAPU-
HETTA". YKSIMIELINEN YHTEISÖ EI TODELLAKAAN 
OLE, MUTTA ONGELMIA JA RISTIRIITOJA EI PEITEL-
LÄ, NE KÄSITELLÄÄN JA ERIÄVIÄ MIELIPITEITÄ 
ESITETÄÄN. ASIOITA KYSEENALAISTETAAN VAH-
VASTI. YHTEISIIN RATKAISUIHIN ON VAIKEA PÄÄS-
TÄ.                     
                      INDIVIDUALISTIEN YHTEISÖ 
VASTUUNTUNTOINEN, RUTIININOMAISESTI TYÖTÄ 
TEKEVÄ YHTEISÖ, JOSSA ON JA SITOUDUTAAN 
YHTEISIIN ARVOIHIN, TAVOITTEISIIN JA TOIMINTA-
SÄÄNTÖIHIN. TOIMINTA ON RUTINOITUNUTTA, 
OMAN JA YHTEISÖN KEHITTÄMISPYRKIMYKSET 
VIERAITA. OPETTAJAT TEKEVÄT TYÖNSÄ TUNNOL-
LISEST YKSIN, EIVÄT TEE YHTEISTYÖTÄ EIVÄTKÄ 
JAA KOKEMUKSIAAN JA OSAAMISTAAN.  KOLLEGO-
JA TUNNETAAN HEIKOSTI, HEIDÄN ARVOSTAMINEN, 
TUKEMINEN JA KANNUSTAMINEN ON HEIKKOA.  
ERIÄVÄT MIELIPITEET KOETAAN KIELTEISINÄ JA 
ONGELMIA PEITETÄÄN EIKÄ NIITÄ TUODA ESILLE. 
ASIOITA EI KYSEENALAISTETA. LUOTTAMUS ON 
HEIKKOA EIVÄTKÄ OPETTAJAT OLE TOTTUNEET 
KESKUSTELEMAAN YHTEISESTI ASIOISTA KESKE-
NÄÄN.  TULOKKAITA VIERASTETAAN JA HE JÄÄVÄT 
YKSIN YHTEISÖSSÄ. 
          SUORITTAVA  LEIPÄTYÖYHTEISÖ  
YHTEISIIN ARVOIHIN, TAVOITTEISIIN JA TOIMINTA-
SÄÄNTÖIHIN HEIKOSTI SITOUTUNUT YHTEISÖ, 
JOSSA KOROSTUU YKSILÖLLISYYS JA VALINNAN-
VAPAUS SEKÄ YKSINTYÖSKENTELY. KOLLEGOJA 
TUNNETAAN HEIKOSTI JA HEIDÄN ARVOSTAMINEN, 
KANNUSTAMINEN JA TUKEMINEN ON HEIKKOA. 
TOIMINTA RUTINOITUNUTTA JA OMAN OSAAMISEN 
JA TYÖYHTEISÖN KEHITTÄMISPYRKIMYKSET OVAT 
VIERAITA. YHTEISÖSSÄ EI KESKUSTELLA EIKÄ 
TEHDÄ YHTEISTYÖTÄ. ON TOTUTTU PÄRJÄÄMÄÄN 
OMILLAAN. YHTEISÖSTÄ MUODOSTUNUT VARAU-
TUNUT, EPÄLUULOINEN, KIINTEYS ON HEIKKOA, 
RISTIRIITOJA JA VAIKEUKSIA EI TUODA ESILLE, EI 
SELVITETÄ, MIELIPITEITÄ RAJOITETAAN. ERILAI-
SUUDEN SUVAITSEMINEN ON HEIKKOA. TULOKKAI-
TA VIERASTETAAN.   
UUPUVAN OPETTAJAN  KRIISIYHTEISÖ 
VASTUUNTUNTOINEN, YHTEISIIN ARVOIHIN, KONK-
REETTISIIN TAVOITTEISIIN JA TOIMINTASÄÄNTÖIHIN 
SITOUTUNUT OPETTAJAYHTEISÖ, JOSSA ON VAHVA 
YHTEISÖLLINEN JAETTU VASTUUNKANTO. PYRKIMYS 
JATKUVASTI KEHITTÄÄ OMAA JA YHTEISÖN OSAAMIS-
TA. TOIMINTA POHJAUTUU YHTEISTOIMINTA- JA 
YHTEISTYÖMUOTOIHIN SEKÄ KOKEMUSTEN JA OSAA-
MISEN JAKAMISEEN. KOLLEGAT TUNNETAAN HYVIN, 
HEITÄ ARVOSTETAAN, KANNUSTETAAN JA TUETAAN. 
RISTIRIIDATON YHTEISÖ EI OLE. ONGELMAT TUODAAN 
ESILLE JA PYRITÄÄN RATKAISEMAAN AVOIMESTI JA 
RAKENTAVASTI. ERIÄVIÄ MIELIPITEITÄ ARVOSTETAAN 
JA NIIHIN KANNUSTETAAN. ASIOITA KYSEENALAISTE-
TAAN. SÄÄNNÖLLISET KESKUSTELUKÄYTÄNNÖT 
MAHDOLLISTAVAT AKTIIVISEN "OPETTAJAPUHEEN". 
TULOKKAITA ARVOSTETAAN JA HEIDÄN TIETOA 
HYÖDYNNETÄÄN YHTEISÖN TIEDOKSI.  
              
KOLLEGIAALINEN OPPIJAYHTEISÖ
uvio  intakultt uriskenaariot
 
Yhteisö ei kehity, ellei se tarkoituksellisesti tarkastele ja arvioi toimintaansa, kyseen-
alaista vakiintuneita rutiinejaan ja toimintatapojaan, kokeile ja kehitä uusia toimin-
tatapoja. Kehittyminen näkyy toiminnan muuttumisena. Tarvitaan myös näkemys 
päämäärästä: millaista tavoitellaan ja miten sen ajatellaan olevan saavutettavissa. 
S uraavass  esitän skenaariotyön tulok et siitä, mitä ehtoj ja atimuksia haluttu 
toimin akulttuuri asettaa yhteisön toiminnalle, yks äiselle opettajalle ja johtami-
selle. Kolmessa skenaariotyön tuloksia kuvaavassa taulukossa jaottelen yhteisöön, 
yksittäiseen opettajaan ja johtamiseen liittyvät asiat omiksi taulukoiksi. Uskon tau-
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lukoiden parantavan kokonaisuuden hahmottamista. Samalla pyrin rajaamaan tau-
lukoiden määrää, tulkinnan sirpaleisuutta sekä vastauksissa esiin tullutta toistoa. 
Ratkaisuni huonona puolena ovat laajat kokonaisuudet. Aloitan yhteisön toiminnan 
organisoinnille asettamien vaatimusten ja muutostarpeiden tarkastelulla. 
8.3.1 Opettajien tavoittelema toimintakulttuuri
Taulukko 54. Vaatimukset ja muutostarpeet YHTEISÖN TOIMINNAN organisoimiselle
SITOUTUMINEN 
ARVOIHIN, 
TAVOITTEISIIN 
JA NIIDEN 
TOTEUTUMISEN 
ARVIOIMINEN
pohjana kaikelle muulle toiminnalle
olemme kokonaisuus: koko henkilökunta mukaan kehittämiseen
edellyttää yhteistä opettajainhuonetta 
selkeät konkreettiset, yhdessä sovitut, käytännön teoiksi avatut arvot ja tavoitteet 
avoin tiedonkulku
edellyttää säännöllistä yhteistä keskustelua ja toiminnan tarkastelua
edellyttää säännöllisen yhteistoiminnan kehittämistä 
toiminnan seuranta- ja arviointijärjestelmän kehittäminen
suvaitsevaisuuden ja keskinäisen luottamuksen edistäminen
työmoraalikulttuuri
SITOUTUMINEN 
TOIMINTASÄÄNTÖIHIN 
JA NIIDEN 
TOTEUTUMISEN 
ARVOIOIMINEN
avoin tiedonkulku 
selkeät konkreettiset, yhdessä sovitut, ymmärretyt, toteutettavat toimintasäännöt 
sääntöjen muuttaminen tarvittaessa
edellyttää säännöllistä yhteistä keskustelua ja toiminnan tarkastelua
sääntöjen noudattamisen kontrolloiminen
toiminnan seuranta- ja arviointijärjestelmän kehittäminen
kaikki työyhteisön aikuiset ovat samalla tavalla kasvattajia
henkilökunnan välillä ei ole vaitiolovelvollisuutta: opettajuus 
       = sairaanhoitajan potilastiedot => oppilastiedot jokaiselle opettajalle
OMAN TYÖN JA 
TYÖYHTEISÖN 
KEHITTÄMINEN JA 
TYÖSSÄ OPPIMINEN
”vanhojen ”rajojen rikkominen” ja ”tilan löytäminen uudelle”
resurssit: luodaan mahdollisuus kehittämiselle ja oppimiselle 
itseohjautuvuuden edistäminen
jakamisen kulttuurin kehittäminen: on paljon jaettavaa tietoa ja taitoa 
” löytää” yhteistyötä tekevät henkilöt, parit, tiimit
kouluttautumisen ja itsensä kehittämisen mahdollisuuksista huolehtiminen
motivointi ja kannustaminen kouluttautumiseen
edellyttää joustavuutta työjärjestyksissä yhteistoiminnan mahdollistamiseksi
avoin tiedonkulku
avoin rakentava ongelmien käsittely
kehittämistyöryhmän ja toimintaryhmien hyödyntäminen: onko toiminta jutustelua  
vai tavoitteellista kehittämistä?
KOKEMUSTEN, 
AJATUSTEN, 
TIETOJEN, 
TAITOJEN 
JAKAMINEN 
JA OPPIMINEN
”vanhojen rajojen ja asenteiden rikkominen” 
mahdollisuus säännölliseen kohtaamiseen ja osaamisen jakamiseen
keskustelufoorumi: aika ja paikka keskustelulle ja toiminnan tarkastelulle
keskustelukulttuurin kehittäminen: erilaisuuden hyväksymisen ja arvostamisen,  
luottamuksellisen ja avoimen ilmapiirin edistäminen
oppimiskulttuurin edistäminen: kokemusten, osaamisen jakamisen ja oppimisen  
arvostaminen ja siihen kannustaminen 
pienryhmien/tiimien muodostaminen: luokkatasoittain, aineryhmittäin
mahdollisuus kollegojen opetuksen seuraamiseen, mentorointiin
rutinoitumisen ja pysyvien mallien välttäminen
opettajille selvät vastuualueet 
edellyttää joustavuutta työjärjestyksissä 
aikaa opetuksesta, yt- aikaa yhteistyöhön
yhteistyön lisääminen muiden koulujen kanssa
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KÄYTÄNTÖJEN, 
RUTIINIEN ARVIOIMINEN, 
KYSEENALAISTAMINEN 
JA NIIDEN 
UUDISTAMINEN
käytäntöjen ja rutiinien uudistaminen ei ole itsetarkoitus
tarvitaan kokeilunhaluista, vastaanottavaa ilmapiiriä: ”ei tyrmätä heti suorilta käsin 
omia/toisten ajatuksia”
rohkeus heittäytyä uusiin kokeiluihin
mahdollisuus säännölliseen keskusteluun ja toiminnan tarkasteluun: mikä toimii,  
missä kehitettävää, mitkä asiat onnistuivat? 
vaihtoehtojen ja uusien käytäntöjen jatkuva aktiivinen työstäminen 
suvaitsevaisuuden edistäminen: erilaisuuden, moninaisuuden arvostaminen  
YHTEISTYÖMUOTOJEN 
LISÄÄMINEN JA 
NIIDEN POHJALTA 
TOIMIMINEN
yhteinen opettajainhuone 
opettajien jakaminen pienryhmiin/tiimeihin
tilaa ideoille ja kokeiluille, niiden arvostaminen
uudistusmielisen, vastaanottavan ilmapiirin kehittäminen
resursseista huolehtiminen: lisää palkallista aikaa yhteistoimintaan
motivaatiosta huolehtiminen
joustavuutta työjärjestyksiin
yhteistoiminta- ja yhteistyötapojen hallinnan kehittäminen
olemassa olevien toimintojen kriittinen tarkastelu:
toimintaryhmien toiminnan sisältö
kehittämistyöryhmän toiminta
opettajien tehtäväjaot selviksi
pyrkimys kohti konkreettista ja tavoitteellista tekemistä
aine- ja luokkarajojen ylittäminen
oppilaat mukaan yhteistyömuotojen kehittämiseen
ERIÄVIEN 
NÄKEMYSTEN 
HUOMIOIMINEN
JA NIIDEN ILMAISUUN 
KANNUSTAMINEN
jaetun myönteisen asenteen edistäminen poikkeavien mielipiteiden arvostamiseen
keskustelukulttuurin kehittäminen: avoin, luottamuksellinen ja rakentava ilmapiiri
suvaitsevaisuus ja erilaisuuden hyväksyminen
kritiikin hyväksyminen
lisää huumoria 
toiminta pohjautuu aikuisena olemiseen
ONGELMIEN, 
RISTIRIITOJEN 
ESILLE NOSTAMINEN JA 
NIIDEN KÄSITTELY
mahdollisuus säännölliseen yhteiseen keskusteluun, myös ongelmista
toimintakulttuurin kehittäminen ratkaisukeskeiseksi
normi: ei hyväksytä ”selän takana puhumista, toimimista, kahvipöytäjupinoita”
rakentavan kritiikin ja keskustelutaidon hallinnan kehittäminen
yhteiset ongelmat ja yhteinen foorumi ongelmien käsittelylle
rohkeuden, keskinäinen luottamuksen ja suvaitsevaisuuden edistäminen
KOLLEGOJEN 
ARVOSTAMINEN, 
KANNUSTAMNEN
JA TUKEMINEN
mahdollisuus yhteistoimintaan ja vuorovaikutukseen: joustavat yhteistyömuodot  
osaksi jokapäiväistä toimintaa
mahdollisuus säännölliseen yhteiseen keskusteluun
palautteenannon kehittäminen osaksi toimintaa
positiivisuuden, huumorin, avoimuuden ja tasa-arvon edistäminen 
kateudesta poisoppiminen
kollegojen ja heidän työn tuntemisen edistäminen
Suuntautuminen toimintaan kokonaisuutena, koko henkilökunta mukaan lukien yli 
opettajan luokkatyön, on ymmärretty kollegiaalisuuden kehittymisen edellytyksek-
si1044. Paine luokasta yhteistoimintaan ja yhteisvastuulliseen kasvattamiseen kertoo 
sen edistämishalusta1045. Opettajien vastuunkantoa ja sitoutumista työhön pidetään 
vahvana1046. Niinpä työmoraaliin vedoten opettajat pitivät sitoutumista yhteisiin ar-
voihin, tavoitteisiin ja toimintasääntöihin perustana kaikelle toiminnalle. Sen näh-
tiin kuitenkin edellyttävän yhteistä opettajainhuonetta, johon liittyviä, mahdollisesti 
1044  Stoll & Fink 1996, 93- 95 (kollegiaalisuuden edellytys)
1045  Vrt. Kohonen 2007, 177- 178
1046  Hargreaves, Hala’sz & Pont 2007; Bransford, Darling-Hammond & LePage 2005, 12
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eteen tulevia ongelmia opettajat eivät kuitenkaan pohtineet. Rajakaltio1047 osoitti yh-
teisen opettajainhuoneen käyttöönoton yhteydessä törmätyn perinteisiin vaikeuk-
siin ala- ja yläkoulun erilaisista toimintakulttuureista ja työtarpeista johtuen.
Sitoutumista muovaa sosiaalisten siteiden luonne ja keskinäinen luottamus1048. 
Parhaiten yhteisöllisyyttä ja sitoutumista ajateltiin edistettävän avoimella tiedonku-
lulla, konkreettisilla toimintasäännöillä ja niiden kontrollilla, yhteistyömahdollisuuk-
sien kehittämisellä, keskustelun lisäämisellä sekä luottamuksen, avoimuuden ja su-
vaitsevaisuuden edistämiseen tähtäävillä toimenpiteillä. Itsestään selvinä tekijöinä ne 
eivät kuitenkaan siirry käytäntöön, vaan edellyttävät tarkoituksellista vaikuttamista. 
Muutosten vaikutuksia on vaikea havaita käytännössä, joten toiminnan tarkasteluun 
haluttiin kehittää uudenlainen seuranta- ja arviointijärjestelmä.  
Opettajien tieto ja osaaminen piiloutuu epämuodollisiin keskusteluihin ja työ-
käytäntöihin1049. Keskustelukulttuurin ja jakamisen puute, yksintoimimisen perin-
ne sekä yksityisyyden suojaamisen tarve ovat pitäneet hiljaisen tiedon piilossa. 
Opettajat näkivät muutosten edellyttävän monia ”rajojen rikkomisia” ja ”tilan löytä-
mistä uudelle”. Lyhyet välituntikeskustelut eivät riitä ammatilliseen keskusteluun. 
Opettajainkokousten ohessa toimivan keskustelufoorumin merkitystä oppimis- ja 
keskustelukulttuurin kehittymiselle, mielipiteiden ja poikkeavien näkökulmien esiin 
tuomiselle sekä avoimuuden ja luottamuksen syntymiselle pidettiin tärkeänä. Sen ke-
hittäminen vaatii aikaa, kokemuksien syntymistä ja pitkäjänteistä pyrkimystä kohti 
yhteisöllistä kommunikointia ja merkitysten jakamista. 
Vuosien 2003 ja 2007 tulosten sekä aiempien tutkimusten mukaan poikkeavien 
ja ristiriitaisten mielipiteiden käsittely on opettajille erityisen vaikeaa. Erilaisuuden 
kuvataan olevan opettajille kuin suuri salaisuus, jonka kyllä omistaa, mutta jota on 
vaikea jakaa kollegojen kanssa, koska erimieltä oleminen sitoo itseensä niin paljon 
riskejä1050. Toistuvien keskustelujen ja keskustelutaitojen harjaantumisen myötä on 
mahdollista kehittyä sallivampaa keskustelu- ja kyseenalaistamiskulttuuria, jossa su-
vaitaan poikkeavia mielipiteitä, uskalletaan hyväntahtoisesti kyseenalaistaa ja tuoda 
eriävät näkemykset luonnollisina esille. Toimintatavaksi juurtuakseen se tarvitsee 
aikaa ja riittävän hyväntahtoista vuorovaikutusta. 
Yhteistoiminnan kehittämisen ja lisäämisen tarve tuli jälleen vahvasti esille. 
Pyrkimys oli ennakkoluulottomasti, kokeillen ja ideoita hyödyntäen hakea uusia toi-
minnan muotoja. Yhteistyö esitettiin kuitenkin perinteisenä tietyn asian suorittami-
sena ja yksittäisenä tapahtumana, johon kaivattiin ”opetuksesta aikaa yhteiseen toimin-
taan”. Yhteistyöpyrkimykset tulisi kuitenkin nähdä laajemmin ja tähdätä jatkuvasti 
menneillään olevaksi toimintatavaksi. Muiden koulujen kanssa haluttiin luoda yhteis-
työverkostoja. Sama verkkojen heittämistarve on kaikkien koulujen kohdalla, jolloin 
verkostoista on mahdollista muodostua vertaisoppimisen ja tuensaannin konteksteja, 
joiden kautta vähennetään myös eristäytymistä ja väljäkytkentäisyyttä1051. 
1047  Rajakaltio 2011, 220
1048  Bryk & Schneider 2002, 13 (viittaus Tocquevilleen)
1049  Ks. 4.2 Hiljainen tieto
1050  Vrt. Willman 2001, 101
1051  Hopkins & Reynolds 2001, 470- 471
241
Opettajien yhteistyöpyrkimystä tukee tieto siitä, että ammatillisen kehittymisen tulisi 
kiinnittyä käytäntöihin ja nojautua mielekkäisiin yhteistyömuotoihin1052. Pitkään on ollut 
tiedossa opettajien työskentelevän tehokkaammin, kun heillä on mahdollisuus yhteistyö-
hön kollegojen kanssa ja oppia yhteisönsä tukemana1053. Sinänsä myönteisestä tavoitteesta 
huolimatta tunnetaan myös opettajien yhteistoimintaan liittyvät vaikeudet. Willmanin1054 
tavoin opettajat näkivät tarvittavan yhteistoiminnan mahdollistavia resursseja, joustavia 
työjärjestyksellisiä ratkaisuja sekä yhteistyötaitojen hallinnan kehittämistä. 
  Yhteistoiminnan rakenteeksi esitettiin pienryhmiä/tiimejä. On jo olemassa hy-
viä kokemuksia siitä, miten kohdekoulun kaltaisissa isoissa kouluissa yhtenäisyyt-
tä on toteutettu moduulien/tiimien muodostamisen kautta1055. Rajakaltion1056 tulokset 
tiimimäisestä toimintatavasta luokanopettajien ja aineenopettajien yhteen liittämi-
seksi yhtenäiskoulua rakennettaessa tukevat vahvasti opettajien näkemystä. Jaetun 
johtamisen ajatukseen kytkettyinä tiimit tarjosivat mahdollisuuden vaikuttaa ja tuo-
da aloitteita koko yhteisön hyväksi. Tiimit edistivät toivottua kehitystä muodostuen 
kokemusten jakopaikaksi tarjotessaan tarpeellisen tilan yhteiselle keskustelulle sa-
moin kuin toisten työn paremmalle tuntemukselle. Seurantatutkimus osoitti tiimien 
rakentaneen myös opettajien yhteenkuulumisen tunnetta ja luottamusta. Tiimityö 
edellyttää kuitenkin yhteistoiminta- ja työtavan tarkoituksellista harjoittelua, minkä 
opettajat toivat esille. Pienryhmien/tiimien muodostamisessa tulee kuitenkin huomi-
oida opettajaprofessioon liittyvät ominaispiirteet ja edetä tunnistellen myös opettajien 
omat toiveet ja jaksaminen huomioiden, sillä yhteistyöhön on mahdollista syntyä myös 
kielteistä pikkuporukoitumista, mikäli ryhmistä muodostuu sisäänpäin lämpeneviä. 
Tiimien kautta ajateltiin mahdollistuvan myös mentoroinnin (kollegan opetuksen 
seuraaminen, reflektointi, opastaminen, neuvominen) sekä mahdollisuudet pariope-
tukseen. Kun opettajan työssä jokainen on tavallaan asiantuntija, perinteisesti on 
pyritty olemaan neuvomatta kollegoita, mikä on asennetasolla muodostunut esteek-
si mentoroinnille. Muodollisena mentorointi on suunniteltua ja olemassa oleviin tar-
peisiin vastaavaa, järjestetyn kollegiaalisuuden1057 tapaista toimintaa. Epämuodollisen 
kollegan opastamisen voidaan sen sijaan ymmärtää olevan satunnaista, tilanteista 
riippuvaista, millaista mentoroinnin on osoitettu pääsääntöisesti olevan1058. Myös so-
sialisaatioprosesseista muodostuu eräänlaisia mentorointiprosesseja. Tosin niihin si-
sältyy aina oppimisen rajoituksia yhteisön itsensä määrittelemästä oikeasta tavasta 
toimia johtuen1059. Uusien opettajien induktiovaihe tulisi kyetä liittämään paremmin 
oppimisprosesseihin.
Kouluttautumismahdollisuuksista huolehtiminen sekä kannustus ja motivointi 
kouluttautumiseen nähtiin tärkeäksi. Esitetty näkemys: ”yksin kouluttautuja jakaa tie-
tonsa ja osaamisensa työyhteisössä koulutuksesta palatessaan” tai ”koulutukseen pitäisi 
1052  Borko 2004, 3- 15; Darling-Hammond 2000; Richardson 2003, 401- 406; Chan & Pang 2006, 1- 5; 
Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 126
1053  Välijärvi 2006, 25
1054  Vrt. Willman 2001, 175- 177; vrt. myös Kuittinen & Salo 1999b, 82- 109
1055  Rajakaltio 2011, 214
1056  Rajakaltio 2011, 214
1057  Ks. 3.3 Opettajayhteisökulttuureja
1058  Darwin 2000 (”mutually supportive and challenging partnership of co-equals”); Harris, Piercy & Law 2009
1059  Ks. 3.4.1 Yhteisön muisti ja kehittämisen vaikeus
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aina päästä kaksi opettajaa kerrallaan, jotta innostus asiaan jäisi voimaan” kertoo pe-
rinteisestä täydennyskoulutusajattelusta. Opettajainkokouksessa kollegoille lyhyesti 
annetun informaation ei ole nähty siirtyvän yhteiseksi osaamiseksi1060. Ammattitaidon 
kehittäminen ymmärretään osaksi jokapäiväistä työtä ja osaamisen kasvua käytän-
nössä1061. Jatkuvan ammatillisen oppimisen haasteeseen vastaa työyhteisö tai tiimi-
kohtainen käytännön tarpeista nouseva täydennyskoulutus. Pelkästään työnantajan 
tarjoamien mahdollisuuksien ja motivoinnin varaan rakentuva ammatillinen kehit-
tyminen on ristiriidassa myös opettajien itsensä tavoitteleman aktiivisen ja itseoh-
jautuvan opettajuuden kanssa.  
Tapa suhtautua ristiriitoihin, jännitteisiin ja konflikteihin nähdään opettajayhtei-
sön toiminnan ydinasiaksi: pidetäänkö ristiriitoja ja konflikteja normaaleina ja mah-
dollisuutena yhteisön kehittymiselle vai koetaanko ne kielteisinä, joita pyritään vält-
tämään1062. Vuosien 2003 ja 2007 tulokset osoittivat, että ne on pääsääntöisesti koettu 
kielteisenä ja molempien yhteisöjen historiaan liittyy taipumus suojautua ristiriidoilta. 
Niinpä aivan kuin taustaoletuksista nousseena opettajat ilmaisivat jaetun myönteisen 
käsityksen eriävien mielipiteiden esittämiseen ja niiden arvostamiseen olevan tärke-
ää. Haluttiin kokemuksia siitä, että eriävän mielipiteen esittäessään tulee yhteisössä 
arvostetuksi ja asiallisesti huomioonotetuksi, ei kohdelluksi ”hankalana työntekijänä”. 
Se kertoo erimieltä olemisen kulttuurin puuttumisesta. Usein kollegiaalisuutta 
tavoitellaan nimenomaan ristiriitojen avoimen esille ottamisen ja selvittämisen kus-
tannuksella1063. Kyseenalaistamista ja uudistamista opettajat eivät kuitenkaan pitäneet 
itsetarkoituksena, mikä kertoi kulttuurin itseään pyrkivästä säilyttämisestä. Silti ak-
tiivinen uusien vaihtoehtojen ja käytäntöjen etsiminen ja kokeilu koettiin tärkeäk-
si, ainakin teoriassa. Luovien toimintatapojen kokeileminen ja kehittäminen on toi-
mintakulttuuriin vahvasti kiinnittyvä ilmiö1064, joka joko tukee tai ei tue pyrkimyksiä. 
Esille tuli edelleen ”pelkoja selän takana tapahtuvasta puhumisesta” ja ”sellaisista 
kahvipöytäjupinoista”, jotka koettiin kielteisinä, mikä kertoi perinteen otteesta ajat-
telussa ja asenteissa. Ratkaisuksi esitettiin, että yhteisössä ”ei hyväksytä selän takana 
puhumista”. Syvällä taustalla vaikuttavien henkilökohtaisten asenteiden ja uskomus-
ten muuttumiseen normi ei kuitenkaan yllä. Siihen tarvitaan ilmiön tiedostamista ja 
avointa tarkastelua. Yhteisesti jaetuksi konkreettiseksi lähtökohdaksi voidaan kuiten-
kin sopia, että toisista puhuminen on yhteisössä aina kollegaa arvostavaa, ei koskaan 
arvioivaa tai arvostelevaa. Tasapainoa säädeltiin myös ”aikuisena olemisen”, ”aikui-
seen tapaan toimia” puheella. Erimielisyys ei voi merkitä tahallisen loukkaamisen 
hyväksymistä vetoamalla ”suoraan puhumiseen”. Opettajat esittivät ristiriitaisten asi-
oiden käsittelyvaikeuteen ratkaisukeskeisyyden opettelua. Ratkaisupuhe voi auttaa 
etsimään myönteisiä vaihtoehtoja, jolloin muutos on väistämätöntä. 
Kollegojen arvostamista, tukemista ja kannustamista kaivattiin lisää ja haluttiin 
edistää. Haluttiin oppia tuntemaan kollegojen työtä, minkä koettiin lisäävän ymmär-
1060  Ks. 4.1 Perinteinen täydennyskoulutus
1061  Ruohotie 2000, 9
1062  Vrt. Achinstein 2002, 421- 455 (viittaus Balliin)
1063  Achinstein 2002, 421- 455
1064  Vrt. Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 43
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tämistä, arvostamista ja tukemista, mitä myös muut tutkimukset tukevat1065. Kasvaneet 
pyrkimykset osaamisen ja tiedon jakamiseen kohtaavat myös vaikeuksia koulun toi-
mintakulttuurissa1066. ”Rajojen rikkomispuhe” saattaa siten muodostua myös teoreet-
tiseksi retoriikaksi, jolla on mahdollista sivuuttaa kehittämispyrkimysten käytäntöön 
siirtäminen.
 Tiivistäen edellisestä totean yhteisön toiminnalle esitettyjen vaatimusten ja muu-
tostarpeiden olleen pitkälle yhteneviä aiempien vuosien 2003 ja 2007 tuloksissa esille 
tulleiden kehittämispyrkimysten kanssa. Yhteisön toiminta tulee pohjautua konkreet-
tisiin arvoihin, tavoitteisiin ja toimintasääntöihin, avoimuuteen, osaamisen jakamis-
mahdollisuuteen sekä yhteistoimintaan, jota säännöllisesti yhdessä tarkastellaan ja ar-
vioidaan. Koska jakamisen kulttuuri puuttui ja toimintakulttuuriin kietoutuu sanaton 
yksityisyyden kunnioittamisen laki, asioita tulee tarkoituksellisesti kehittää. Yhteinen 
opettajainhuone nähtiin lähtökohdaksi yhtenäiskoulun kehittämiselle. Vaikka opet-
tajat olettivat läpi tutkimuksen osaamisen jakamisen olevan mahdollista, mikäli olo-
suhteet sille luodaan, pitivät he perinteistä kouluttautumista ja siihen kannustamista 
ammatillisen kehittymisen lähteenä. 
Ristiriitojen käsittelyä sekä poikkeavien mielipiteiden esilletuomista tulee edistää. 
Yhteisössä tulee oppia kyseenalaistamaan, kuuntelemaan, sietämään, ottamaan todes-
ta ja arvostamaan kollegan poikkeavia ajatuksia omat näkemykset taustalle siirtäen. 
Kehittyminen ja uuden oppiminen ilmenevät kokeiluina ja muutoksina rutiineissa ja 
toimintatavoissa. Se edellyttää paitsi käytäntöjen kriittistä tarkastelua ja kyseenalais-
tamista, opettajien mielestä myös rohkeutta luovaan heittäytymiseen. Ristiriitaisesti 
toimintaa haluttiin kuitenkin rakentaa rehtorin vahvan kontrollin varaan, jolla on 
taipumus ehkäistä heittäytymistä ja luovuutta
Seuraavassa taulukossa 55 olen ryhmitellyt yksittäisen opettajan toiminnalle esi-
tettyjä vaatimuksia ja muutostarpeita.
1065  Vrt. Donaldson 2001, 58; Kuittinen & Salo 1999b, 82- 109
1066  Ks. Berg 2011; Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007; Brown & Duguid 1991, 55
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Taulukko 55. Vaatimukset ja muutostarpeet YKSIT TÄISEN OPET TAJAN toiminnalle
SITOUTUMINEN 
ARVOIHIN, 
TAVOITTEISIIN 
JA NIIDEN TOTEUTUMISEN 
ARVIOIMINEN
oman toiminnan näkeminen kokonaisuudesta käsin
itsearviointi ja reflektointi: omien vahvuuksien ja heikkouksien tunnistaminen
vastuunkanto omasta toiminnasta (oppituntien pito, valvonnat, osallistuminen  
kokouksiin ja toimintaryhmiin, yhteiset säännöt, yhtenevät rangaistukset )
edellyttää yhteistyökykyä 
avoimuus, kollegan arvostaminen ja kunnioittaminen
kaikki opettajat, luokkatasot, aineet ja aineryhmät yhdenvertaisessa asemassa
rohkeutta puuttua asioihin ja viestittää epäkohdista 
ongelmatilanteet ovat yhteinen haaste - ei uhka
SITOUTUMINEN 
TOIMINTASÄÄNTÖIHIN JA 
NIIDEN TOTEUTUMISEN 
ARVIOIMINEN
itsearviointi ja reflektointi: ”kyky katsoa itseä kriittisesti peiliin” 
omien muutostarpeiden tunnistaminen ja pyrkimys muutokseen
työmoraali: vastuun ymmärtäminen ja kantaminen
aikuismainen käytös: kyky oman käytöksen tarkasteluun
”työaika” -käsitteen avaaminen
säännöllinen yhteinen keskustelu ja toiminnan tarkastelu
OMAN TYÖN JA 
TYÖYHTEISÖN
KEHITTÄMINEN JA TYÖSSÄ 
OPPIMINEN
”vanhojen rajojen rikkominen” ja sopeutuminen uusiin asioihin
halu pysyä ajan tasalla: motivaatio ja halu oppia uutta
tarvitaan aktiivisuutta ja innostusta
edellyttää jakamisen kulttuuria: halua jakaa osaamistaan kollegoille 
rohkeus kokeilla, ottaa asioita puheeksi, tarjota omia ideoita 
yhteis-/tiimityötaitojen kehittäminen
aikaresursseista huolehtiminen
tiedon jakaminen kollegoille koulutuksen jälkeen
riittävätkö voimavarat ja jaksaminen, että ”ei vedetä itseä piippuun”?
KOKEMUSTEN, 
AJATUSTEN, 
TIETOJEN, 
TAITOJEN 
JAKAMINEN 
JA OPPIMINEN
tarvitaan myönteinen asenne työhön
avoimuuden, uteliaisuuden, ennakkoluulottomuuden ja kokeilunhalun edistäminen
vuorovaikutus- ja yhteistyötaitojen kehittäminen:
kuuntelu- ja mielipiteenilmaisuntaito, rohkeus ilmaista oma näkemys 
rohkeus jakaa omaa tietoa ja osaamista 
kyky antaa ja vastaanottaa rakentavaa palautetta
KÄYTÄNTÖJEN, 
RUTIINIEN ARVIOIMINEN, 
KYSEENALAISTAMINEN JA 
NIIDEN UUDISTAMINEN 
tarvitaan oma-aloitteellisuutta ja joustavuutta
jatkuvan muutosvalmiuden kehittäminen: 
halu uusien asioiden kokeiluun
uskallus epäonnistua
vuorovaikutus- ja keskustelutaitojen kehittäminen:
kyky mielipiteiden esittämiseen ja omien ajatusten esiin tuomiseen 
kyky ja halu kokemusten vaihtamiseen
kyky aikuismaiseen kommunikaatioon
kyky palautteen antamiseen ja vastaanottamiseen kohteliaasti
”ei pahastuta aivan pienistä asioista”
kyseenalaistamisen arvostaminen luonnollisena toimintatapana
mahdollisuus nimettömään kyseenalaistamiseen
YHTEISTYÖMUOTOJEN 
LISÄÄMINEN JA 
NIIDEN POHJALTA 
TOIMIMINEN
tarvitaan sitoutumista ja motivaatiota
halu tehdä yhteistyötä 
yhteistyötuntien ja työn jakamisen kehittäminen
luokkatasoista, aineryhmätasoista, jaettua opettajuutta
”kaikkia ei voi pakottaa yhteistyöhön”
yhteistyö- ja vuorovaikutustaitojen kehittäminen: 
vuorovaikutus kaikkien kollegojen kanssa, ei aina samojen kanssa
joustavuus, aktiivisuus ja oma-aloitteisuus hakeutua yhteistyöhön
resursseista huolehtiminen: aika, raha
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ERIÄVIEN 
NÄKEMYSTEN 
HUOMIOIMINEN 
JA NIIDEN ILMAISUUN 
KANNUSTAMINEN
edellyttää toimintatapojen muuttamista
tarvitaan suvaitsevaisuutta, erilaisuuden näkeminen rikkautena
rohkeus mielipiteiden ilmaisuun: ”julkilausumaton ei ole minkään arvoinen”
mielipiteiden kuunteleminen: joustaminen ja kyky ”katsoa peiliin”
aikuismainen mielipiteenilmaisu
asioiden ottaminen asioina, ei henkilökohtaisuuksina
oikeus mielipiteeseen: ”ihmiset erilaisia, ajattelevat eri tavalla, ei yhtä oikeaa”
ONGELMIEN, 
RISTIRIITOJEN 
ESILLE NOSTAMINEN JA 
NIIDEN KÄSITTELY
pois väärästä ”positiivisuuden illuusiosta”, ei vie asioita eteenpäin
asioiden ottaminen asioina, ei henkilökohtaisuuksina 
”ei jäädä rypemään ristiriitoihin”
suvaitsevaisuus ja epävarmuuden sietäminen 
myötäelämisen- ja kuuntelutaidon kehittäminen
rohkeus puuttua asioihin ja ilmaista mielipiteitä
tarvitaan ongelmien ja ristiriitaisuuksien kohtaamista kasvoista kasvoihin
KOLLEGOJEN 
ARVOSTAMINEN, 
KANNUSTAMNEN
JA TUKEMINEN
tarvitaan positiivinen perusasenne 
yhteisön voiman muistaminen
itse ei tarvitse olla hyvä kaikessa
yhteistyömuotojen lisääminen ja kehittäminen:
- aineryhmät, luokat keskenään ja erikseen, tiimit, projektit
aktiivinen osallistuminen toimintaan 
palautteen antamisen ja saamisen kehittäminen, kiittämisen muistaminen
pois itsestäänselvyyksistä
Valmiutta itsereflektioon korostettiin. Se liitetään yleisesti asiantuntijuuteen kuu-
luvaksi oman toiminnan ohjaamisessa ja kehittämisessä1067 ja on keskeisenä myös 
oppivan organisaation jäsenten toiminnassa1068. Itsereflektiivinen ammattikäytän-
tö on kykyä itse ”nähdä” toimintansa ja osaamisensa luonne: mitä osaan ja mitä en 
osaa, valmiutta kontrolloida ja säädellä sitä sekä sovittaa toimintaa ja osaamista vaa-
timuksia vastaavaksi1069. Silloin kun arvioidaan omaa toimintaa, pyritään kysymään 
toiminnan taustalla olevia syitä ja nostamaan ajattelun tasolle sellaista tietoa, joka 
synnyttää epävarmuutta ja hämmennystä. Kyse on taustaoletuksia ja uskomuksia 
koskettavasta kaksisilmukkaisesta oppimisesta, jonka tiedetään mahdollistavan toi-
minnan muuttamisen1070. 
Se edellyttää kuitenkin luottamuksellista ja hyväksyvää ilmapiiriä, jossa henkilö 
uskaltaa ilmaista puutteitaan tarvitsematta suojautua tai pelätä ”kasvojensa menettä-
mistä”. Suojautuminen kanavoituu herkästi puolustavaan järkeilyyn myös itselle, jol-
loin asian tarkoitus jää täyttymättä. Opettajien kuvataan lähestyvän ongelmia siirtä-
mällä keskustelua usein niiden yhteydessä oppilaisiin, jolloin vältytään ristiriitaisten 
asioiden esille nouseminen, joka kohdistuisivat omien käytäntöjen kyseenalaistami-
seen ja itsereflektion tarpeeseen1071. Ilman yhteisöllistä tarkastelu- ja keskustelukult-
tuuria ja tukea yksilön ja myös yhteisön toiminnan arvioiminen jää todennäköisesti 
tapahtumatta. Yhteisen normiston noudattamisessa opettajat haluttiin työmoraaliin 
jälleen vedoten vastuullistaa ”katsomaan peiliin”. Kokemus yhdenvertaisuudesta näh-
tiin edellytyksenä normistoon, arvoihin ja tavoitteisiin sitoutumiselle.  Sen sijaan eriar-
1067  Ks. 2.4 Asiantuntijuuden luonne opettajaprofessiossa; Tynjälä 2004, 178- 180 
1068  Ks. 4.5 Oppiva organisaatio ja tiimityö
1069  Ruohotie 1993, 19
1070  4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina
1071  Achinstein 2002, 421- 455
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voisuuden kokemukset ohjaavat puolustautumaan ja suojautumaan, ei itsereflektioon. 
Edellisen kohdan tavoin työ haluttiin nähdä kokonaisuutena yli oman tehtävän. 
Onnistumiset ja haasteet haluttiin jakaa. Lähestymistapa on liitettävissä tiimityöpe-
riaatteisiin: omien vastuiden lisäksi jokainen on vastuussa ryhmän saavutuksista ja 
epäonnistumisista1072. Se onnistuu oppimisen ja jakamisen kulttuurissa, mutta perin-
teisissä toimintarakenteissa epämääräisiksi kuvattujen tavoitteiden voidaan ymmär-
tää jäävän irrallisiksi kollegojen tavoitteista, samoin jäävät haasteet yksin kohdatta-
viksi. Opettajien ajattelussa teoreettisella tasolla ymmärretyt kehittämisvaatimukset 
ja ehdot kohtaavat käytäntöön kietoutuneet perinteet1073. 
Opettajan roolia haluttiin kehittää huomattavasti nykyistä itseohjautuvampana ja 
osallistuvampana, joustavampana, rohkeampana ja aktiivisempana. Samalla koros-
tuu yhteistyötaitojen hyvä hallinta, mihin nähtiin tarvittavan hallinnan kehittämis-
tä yhtenevästi aiemman opettajatutkimuksen kanssa1074. Myös tavoitellulla avoimella, 
arvostavalla ja luottamuksellisella ilmapiirillä on suora yhteys vuorovaikutustaitojen 
paranemiseen ja päinvastoin. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa koetuilla arvostuk-
sen, luottamuksen, yhdenvertaisuuden sekä tasa-arvon kokemuksilla nähtiin olevan 
yhteys myös sitoutumiseen. Perinteen vahvasta läsnäolosta kieli sen sijaan ” jokainen 
kantaa omalta osaltaan vastuunsa ja sitoutuu oman tontin, vastuualueen ja velvollisuuk-
sien hoitamiseen” näkemys, joka voidaan nähdä joiltakin osin olevan myös ristiriidas-
sa esitettyjen yhteisöllisyyspyrkimysten vahvistamisen kanssa. 
 ”Rajojen rikkomista” koettiin tarvittavan, ei vain yhteisö-, myös yksilötasolla toi-
minnan kehittämiseksi. Sopeutumispuheella viitattiinkin kehittämisen näkymättö-
mään puoleen, hämmennystä herättävään yhteisön säilyttämispyrkimykseen, joka 
ylläpitää rutinoitunutta toimintaa. Vanhojen rajojen rikkomiseen, pysyvyyteen ja 
vakauteen ei helposti synny muutoksen mentävää aukkoa, koska jokainen on itse si-
doksissa toimintakulttuurin kietoutuneisiin taustaoletuksiin.
Opettajat näkivät kehittämiseen ja oppimiseen tarvittavan aktiivisuutta ja innos-
tusta. Motivaatio muutokseen ja kehittämiseen on sisäinen eikä synny normein, käs-
kemällä tai vaatimalla. Ulkoisena motiivina voi toimia myönteinen ryhmäpaine toi-
minnalle tukea antavassa toimintakulttuurissa tai palkitseminen laajassa, myönteistä 
sosiaalista palautetta antavassa merkityksessä. Opettajat ilmaisivat tuen saannin ja 
mahdollisuuksien luomisen ehtona kehittämiselle ja uudistumiselle. Tuen tarjoava 
toimintakulttuuri nähdäänkin yleisesti kriittisenä ehtona kehittämispyrkimysten on-
nistumiselle1075. Työssä oppimista opettajat eivät kyseenalaistaneet, vaan edellyttivät 
sillekin käytännön mahdollisuuksien luomista. Sen sijaan oman työn ja työyhteisön 
kehittämiseen ja oppimiseen ei opettajien ilmaisema täydennyskoulutuksessa han-
kittu tieto helposti siirry1076. 
1072  Ks. 4.5 Oppiva organisaatio ja tiimityö; Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 106, 121
1073  Vrt. Berg 2011, 57- 59 (skolans frirum: inre och yttre gränser)
1074  Luukkainen 2004, 195
1075  Garrick 1999, 216- 231; Billet 2001, 151- 164 (käsite ”workplace affordances”)
1076  Ks. 4.1 Perinteinen täydennyskoulutus; vrt. myös Fullan 2007, 283, 297- 298; Mikkola 2005, 161- 162
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Mikäli toimintaa halutaan kehittää yhtenevästi yhtenäiskoulututkimusten1077 ja 
opettajien vahvasti ilmaiseman yhteistoimintatavoitteen pohjalta, edellyttää se yhteis-
toimintaan sitoutumista. Aitoa yhteistyötä ei ole mahdollista synnyttää käskemällä 
tai määräämällä toimimaan yhdessä, vaan se nojaa sisäiseen motivaatioon ja haluun 
tehdä yhteistyötä, kehittyä ja oppia yhdessä kollegojen kanssa. Niinpä esille nousi 
epäilys: ”löytyykö kaikilla opettajilla halua tehdä yhteistyötä kollegojen kanssa”, johon 
annettiin myös vastaus, ”kaikkia ei voi pakottaa yhteistyöhön”. Siten yksittäisen opet-
tajan valmiudesta ja halusta tehdä yhteistyötä voi muodostua merkittävä toiminnan 
säätelijä, joka vaikuttaa, ei vain yksittäisen opettajan, vaan koko työyhteisön kehitty-
miseen ja oppimiseen. Lisäksi se säätelee vahvasti yhteisön kollektiivista identiteettiä. 
Tarvitaan jaettua kokemusta siitä, että yhteistoimintaa ja vastavuoroista oppimis-
ta arvostetaan, se koskee jokaista ja on osa jokaisen työtä. Lisäksi tarvitaan vahvaa 
yhteistoimintamuotojen tukemista ja yhteistyötaitojen tarkoituksellista kehittämis-
tä, varsinkin kun yhteistyöhön tiedetään opettajaprofessiossa liittyvän monia risti-
riitaisuuksia1078. Opettajat kokivat yhteistyön rajoittuneen samojen kollegojen kanssa 
tapahtuvaksi. Sitä haluttiin laajentaa perinteestä. Omien ajatusten aktiivinen esille 
tuominen, ideoiden ja neuvojen tarjoaminen kollegalle, mihin osaamisen jakaminen 
ja vastavuoroinen oppiminen myös perustuvat, on perinteisesti koettu opettajapro-
fessiossa ”toisen yksityiselle alueelle astumisena”. Toisen työhön ei ole katsottu suo-
tavaksi puuttua eikä omaan työhön ole haluttu puututtavan. 
Niinpä opettajat ilmaisivat yksittäiseltä opettajalta tarvittavan rohkeutta ilmaista 
näkemyksiään ja jakaa omaa tietoaan ja osaamistaan. Toimintakulttuuriin kietoutu-
neeseen ongelmien personointitaipumukseen viitattiin ”asioiden näkemisen asioina, 
ei henkilökohtaisuuksina” pyrkimyksellä. Haluttiin irti vääränlaisesta konsensushen-
kisyyden perinteestä ja ristiriitojen syntymisen varomisesta: ”väärästä positiivisuu-
den illuusiosta”. Sanoiksi puetun toimintatottumuksen taustalta voidaan nähdä risti-
riidoilta ja vaikeuksilta suojautumisen tarve. Asioihin myös koettiin jäätävän liiaksi 
kiinni, mistä haluttiin poisoppia. Toive toimia ristiriitojen yhteydessä nimettömänä 
ei tue tavoiteltua avointa keskustelukulttuuria. 
Opettajilla oli myös huolta jaksamisesta: riittävätkö voimavarat ja jaksaminen, et-
tei vedetä itseä piippuun? Luokkatyön ulkopuolisten tehtävien lisääntymisen vuoksi 
se on aiheellinen ja kertoi myös siitä, että kehittäminen oli ymmärretty ylimääräise-
nä tehtävänä, irrallisena jokapäiväisestä työstä, ei menneillään olevana prosessina. 
Näkemyksen takana vaikuttaa yksintoimimisen perinne: opettajien kovasti tavoit-
teleman kokonaisuusperspektiivin sijaan toiminta oli edelleen kuitenkin mielletty 
enemmän oman luokkatyön kautta. Toisesta näkökulmasta asiaa tarkasteltuna: ke-
hittäminen voi muodostua myös merkittäväksi työmotivaatiota ja työnimua lisääväksi 
tekijäksi jaettuna kokemuksena ja pyrkimyksenä.
Toivottu myönteinen perusasenne kuuluu terveen työyhteisön ilmapiiriin ja vuoro-
vaikutussuhteisiin. Vuosien 2003 ja 2007 tuloksissa esille tulleen kielteisen perusasen-
teen voidaan ymmärtää kirjautuneen kollektiiviseen muistiin, josta se pyrki ajoittain 
1077  Rajakaltio 2011; Sahlberg 2009; Johnson & Salo 2008; Johnson & Tanttu 2008a, 2008b; Huusko, 
Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007; Johnson 2006; 2005; Syrjäjä, Estola & Uitto 2006; Luukkainen 2004
1078  Ks. 2.5.2 Yhteistyö ja kollegiaalisuus
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nousemaan esille, vaikkei toimintakulttuurissa muutoin enää olisikaan havaittavissa. 
Negatiivinen tai kyyninen asenne suitsee nopeasti opettajien tavoittelemaa uteliai-
suutta, avoimuutta sekä ennakkoluulottomuutta. Muistiin kietoutui myös odotukset 
aikuismaisesta käyttäytymisestä. Vuorovaikutus- ja yhteistyötaitojen kehittämistar-
peen katsottiin koskettavan jokaista. Sillä haluttiin tavoitella parempaa valmiutta myös 
omien kokemusten tuomiseen yhteiseen keskusteluun sekä kykyä rakentavaan mie-
lipiteiden vaihtoon, kollegojen mielipiteiden kuuntelemiseen ja arvostamiseen.  Kyse 
on dialogista1079, jota opettajat määrittelivät aikuismaiseksi vuoropuheluksi. 
Olipa kyse keskustelusta, kyseenalaistamisesta, toiminnan arvioimisesta tai pa-
lautteen antamisesta kaikki valmiudet liittyvät tavalla taikka toisella arkoihin sosi-
aalisiin taitoihin, joita opettajat haluavat nyt tarkoituksellisesti kehittää. Vaikka esi-
tettiinkin uskallusta epäonnistua, uudenlaisen rohkeuden tarvetta tuoda esille omia 
mielipiteitä sekä vedottiin tunneälyyn olla pahastumatta kovin herkästi, taustalla oli 
havaittavissa perinteen jayhteisön muistin vaikutus. Nimettömän kyseenalaistami-
sen muodossa pyrittiin varjelemaan turvallisuuden säilymistä. Kollegat nähtiin voi-
mavarana, johon on mahdollista tukeutua. ”Itse ei tarvitse olla hyvä kaikessa”. Kun 
perinteisesti yhteisö on jäänyt luokkatyölle alisteiseksi, haluttiin nyt yhteisö nostaa 
jaetuksi voimavaraksi. 
Tiivistäen totean, että muuttamalla yhteisössä jotakin toimintatapaa, vaikutetaan 
samalla myös toisiin osakokonaisuuksiin1080. Muutosvalmius on yksilön asenne kehit-
tämistä kohtaan. Kollektiivisena ominaisuutena sen merkitys on suuri, sillä yksittäi-
sen opettajan toimintaa muovaa ja säätelee yhteisötason tekijät. Yksittäiselle opetta-
jalle asetetuissa vaatimuksissa ja edellytyksissä toiminnan kehittämiseksi opettajan 
rooli nähtiin aiempaa joustavampana, itseohjautuvampana, aktiivisempana, osal-
listuvampana ja oma-aloitteisempana. Opettajat kaipasivat uusia rohkeita kokeiluja 
sekä kykyä sopeutua uusiin asioihin, minkä ymmärrettiin edellyttävän myös epä-
varmuuden sietämistä. 
Työ haluttiin määritellä kokonaisuudesta käsin, mikä vastaa tämän hetken odo-
tuksia nähdä koulu asioita jakavana asiantuntijayhteisönä, ei yksittäisinä asiantunti-
joina. Yhteistyötaitojen hallintaa tulee kuitenkin kehittää. Tarvitaan opettajien omaa 
halua ja pyrkimystä kokeilla, kehittyä ja kehittää.  Siihen tarvitaan vahvaa yhteisöl-
listä tukea. Tarvitaan myös uudenlaista rohkeutta ja avoimuutta tuoda oma osaami-
nen ja mielipiteet yhteiseen tarkasteluun, myös ristiriitaiset. Tulokset voidaan nähdä 
johdonmukaisena kehittymispyrkimysten jatkumona: korostetaan itseohjautuvuutta 
ja aktiivisuutta asioiden esille ottamisessa ja teoissa sekä oman toiminnan säätelyssä.
Seuraavassa viimeisessä taulukossa 56 ja sitä seuraavassa tarkastelussa esitän 
vaatimukset ja muutostarpeet, joita kehittämisen nähtiin asettavan koulun johtami-
selle.  Opettajien esittämä huoli jaksamisesta voidaan liittää Kuittisen1081 näkemyk-
seen siitä, että jos yksilö sisäistää käsityksen koko ajan tapahtuvasta kompetenssin 
parantamisen ja kehittymisen pakosta, ajautuu hän sisäänrakennettuun keskeneräi-
syyden identiteettiin.
1079  Ks. 4.5 Oppiva organisaatio ja tiimityö
1080  Ks. 4.5 Oppiva organisaatio ja tiimityö
1081  Ks. 2.5.3 Ammatti-identiteetti; Kuittinen 2008, 117
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Taulukko 56. Vaatimukset ja muutostarpeet JOHTAMISELLE
SITOUTUMINEN 
ARVOIHIN,  
TAVOITTEISIIN 
JA NIIDEN 
TOTEUTUMISEN 
ARVIOIMINEN
konkreettiset tavoitteet toiminnalle
vahva johtajuus ja koko henkilökunnan mukaan ottaminen
avoimuus ja läpinäkyvyys johtamisessa
luottamuksen rakentaminen toiminnan kautta
kontrolli: velvollisuuksista ja laiminlyönneistä muistuttaminen
opettajien ja aineryhmien tasapuolinen asema 
avoin tiedonkulku 
mahdollisuus säännölliseen keskusteluun ja toiminnan tarkasteluun
toiminnan seuranta- ja arviointijärjestelmän kehittäminen
kehittämistyöryhmän ja toimintaryhmien tieto ei saa jäädä ryhmän sisälle
SITOUTUMINEN 
TOIMINTASÄÄNTÖIHIN 
JA NIIDEN 
TOTEUTUMISEN 
ARVOIOIMINEN
edellyttää vahvaa johtajuutta
rehtori on jatkuvasti esimerkkinä muille
edellyttää tasapuolisuuden toteutumista
valvonta- ja reagointivastuu: tarvittaessa rohkea puuttuminen 
toimintasääntöjen säännöllinen tarkastelu ja arvioiminen 
palaute aina henkilökohtaisesti
tarvittaessa työnohjaukseen ohjaaminen
OMAN TYÖN JA 
TYÖYHTEISÖN
KEHITTÄMINEN 
JA TYÖSSÄ
OPPIMINEN
yhteistyömahdollisuuksien luominen (samalla tarjottimella tietyt aineet,  
yhteisiä kursseja, integrointia oppiaineiden välillä)
toiminnalle konkreettinen päämäärä 
kouluttautumisresurssien hankkiminen, koulutukseen kannustaminen 
läpinäkyvän toimintakulttuurin edistäminen
edellyttää joustavuutta työjärjestelyissä
vastuun lisääminen opettajille tiimityön kautta 
sisällön tarkistaminen: ”mitä peruskoulussa tulee opettaa”
KOKEMUSTEN, 
AJATUSTEN, 
TIETOJEN, TAITOJEN 
JAKAMINEN 
JA OPPIMINEN
mahdollisuuksien luominen osaamisen jakamiselle: yhteistyölle,  
yhteiselle kokoontumiselle, vuorovaikutukselle ja keskustelulle
aineryhmien välillä tapahtuvaan vaihtoon 
rehtori ”potkii jatkuvasti eteenpäin”
edellyttää tasapuolisuutta
kuuntelutaito, kollegojen kannustaminen ja rohkaiseminen
puutteita, heikkouksia, epäonnistumisia hyväksyvän kulttuurin edistäminen
lisää vastuuta opettajille
KÄYTÄNTÖJEN,
RUTIINIEN 
ARVIOIMINEN, 
KYSEENALAISTAMINEN 
JA NIIDEN 
UUDISTAMINEN
keskustelufoorumi toiminnan tarkasteluun ja keskusteluun 
asioiden ”eteenpäin puskeminen”
kriittisen arvioinnin ja kyseenalaistamiskulttuurin edistäminen
rehtori tekee viimekädessä päätökset toimintatapojen muuttamisesta
käytäntöjen tarkastelu, kuuntelu, keskustelu, valmiutta arvioida tunteja
uusien tuulien seuraaminen: ideoita tutkimuksista ja kyselyistä
kokeilunhalu ja kokeilemaan kannustaminen
”aina mahdollisuus palata takaisin vanhaan”, ”ei kerralla suuria muutoksia”
YHTEISTYÖMUOTOJEN 
LISÄÄMINEN JA 
NIIDEN POHJALTA 
TOIMIMINEN
resurssien luominen: aika, yhteistyömahdollisuudet
olemassa olevien yhteistyömuotojen kriittinen tarkastelu
lukujärjestyksellisten edellytysten luominen
yhteistoimintaan kannustaminen
ERIÄVIEN 
NÄKEMYSTEN 
HUOMIOIMINEN JA 
NIIDEN ILMAISUUN 
KANNUSTAMINEN
erilaisuutta arvostavan ilmapiirin edistäminen: poikkeavien näkemysten hyväksyminen 
ja niihin kannustaminen (”ei saa rokottaa ja kostaa toisessa yhteydessä”)
avoimuus ja oikeudenmukaisuus
aikaa asioiden, näkemysten, toiveiden kuuntelemiseen
kompromissien tekemisen edistäminen
tarvittaessa ulkopuolisen avun ja näkemysten hakeminen
rehtori on erotuomari: ”selkeä ratkaisu, aina päätös” 
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ONGELMIEN, 
RISTIRIITOJEN 
ESILLE NOSTAMINEN JA 
NIIDEN KÄSITTELY
tarvitaan tilaisuus tarkastella yhdessä ongelmia
ongelmien esille tuomiseen kannustaminen: ei syyllistämistä 
puolueettomuuden toteutuminen 
luottamuksen edistäminen 
rohkeaa puuttumista asioihin
”risut ja ruusut” laatikko anonyymiin vaikuttamiseen
uusien käytännön toimintamallien edistäminen
KOLLEGOJEN 
ARVOSTAMINEN, 
KANNUSTAMNEN
JA TUKEMINEN
edellyttää tasa-arvoista ilmapiiriä
rehtori esimerkkinä muille positiivisen palautteen antamisessa 
opettajien kannustaminen, rohkaiseminen ja tukeminen
jokaisen opettajan osaamisen huomioiminen
tarvitaan yhteinen aika ja paikka: toimintatodellisuus ja opettajainhuone 
Opettajat korostivat konkreettisia käytännön toiminnoiksi siirrettyjä arvoja, tavoit-
teita ja toimintasääntöjä toiminnan pohjaksi sekä myös niiden toteutumisen sään-
nöllistä arvioimista, mikä on tullut jo aiemmin esille. Sitoutumisen nähtiin nojaavan 
vahvaan, oikeudenmukaiseen, kaikkia opettajia ja aineryhmiä tasapuolisesti kohte-
levaan johtamiseen. Sillä opettajat viittasivat paitsi toiminnan avoimuuteen ja läpi-
näkyvyyteen sekä käytännössä syntyvään kokemukseen luottamuksesta, myös reh-
torin pitämään kontrolliin. Rehtorin odotetaan kontrolloivan ja reagoivan napakasti 
vastuunkannon ja myös epäasiallisen käyttäytymisen rikkeisiin. Esimiehen roolia 
onkin kuvattu realiteettien ylläpitäjänä: hänen tehtävänä on kertoa rajoista, joita or-
ganisaatiossa on noudatettava1082. Tarvitaan myös avointa tiedottamista ja konkreet-
tinen päämäärä toiminnalle.
Kokonaisuutena kysymys on siitä, haluavatko opettajat kehittää yhteisöään sisäi-
sesti vastuuta kantavaksi ja itseohjautuvaksi vai ulkoapäin vahvasti kontrolloiduksi. 
Suomalainen koulujärjestelmä on rakentunut opettajien autonomian, vastuunkannon ja 
luottamuksen varaan. Opettajat tuskin haluavat itsenäisyyttä rajoittavien kontrollijär-
jestelmien lisäämistä, kuten on joissakin maissa tapahtunut, vaan ainoastaan toimin-
nan kurissa pitämistä hyvin perinteisin keinoin. Kansallisesti rehtorin työhön on ku-
vattu valvoa ja arvioida opettajien toimintaa; ammatin hallintaa, opettajan työn kautta 
syntyvää oppilaiden opintomenestystä, opettajan ammatillista ajan tasalla pysymistä 
sekä yhteistyökykyä1083. Vahvaan kontrolliin sisältyy Juutin1084 mukaan aina ”kaksite-
räinen miekka”, joka kääntyy kantajaansa vastaan. Siitä tulee opitun avuttomuuden 
ylläpitäjä, minkä piirteitä tuloksissa on selvästi ollut havaittavissa. Myös työnohjausta 
haluttiin käyttää keinona säännöistä piittaamattoman toiminnan kontrolloimiseen. 
Aiemmin eri kohdissa tavoiteltuun vahvaan itseohjautuvuuteen ja itsereflektioon ei 
siten pohjimmiltaan kuitenkaan luotettu. Vahva rationaalinen kontrollipyrkimys voi-
daan ymmärtää perinteeseen ja kiinteyden ylläpitopyrkimyksiin liittyväksi. Onko 
myös niin, että opettajan kontrolli luokasta siirtyy herkästi myös aikuisten keskinäi-
seksi ohjausvälineeksi1085?  Mahdollisen palautteen toiminnastaan opettajat halusivat 
aina henkilökohtaisesti, mikä on tullut aiemminkin tuloksissa esille.
1082  Juuti 2005, 34- 35
1083  Opetusministeriö 2007
1084  Juuti 2005, 56- 57
1085  Vrt. Kuittinen & Salo 1997, 201- 202
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Vaikka rehtoria pidetään koulun kehittämiseen keskeisesti vaikuttavana hen-
kilönä1086, myös opettajien rooli on nähty yhtenäiskoulun kehittämisessä aivan kes-
keiseksi. Toistuvasti opettajat esittivät itsekin vastuun lisäämistä heille. Tavoiteltua 
vahvaa johtajuutta haluttiin kehittää jaetun osallistavan johtajuuden mallin mukai-
sesti1087 siirtämällä vastuuta enemmän ”alaspäin” opettajille itselleen. Näkemys siitä, 
että ”Rehtorilla tulisi olla valmius arvioida paitsi toimintaa, myös tunteja ja viimekädes-
sä tehdä päätökset toimintatapojen muutoksesta”, on vahvassa ristiriidassa itseohjautu-
van aktiivisen vaikuttamisen ja vastuunkantamisen pyrkimysten kanssa, millaiseksi 
professiota haluttiin joka tapauksessa kehittää. Edellä kuvattu vahva riippuvuus reh-
torista estää itseohjautuvuuden kehittymistä. Riippuvuutta on mahdollista vähentää 
tiimityömuotojen käyttöönotolla. 
Opettajat ymmärsivät jakamis- ja oppimiskulttuurin luomisen merkitsevän haas-
teita johtamiselle, sillä yhteistoimintakäytännöt olivat puuttuneet. Osaamisen jaka-
misen katsottiin tarvittavan joustavuutta työjärjestyksellisiin muutoksiin. On käynyt 
selväksi, etteivät perinteiset rakenteet ja käytännöt tue kokemusten jakamista ja toi-
silta oppimista. Opettajien esittämässä tiimityömallissa nähdään olevan mahdollisuus 
vastavuoroiselle kokemusten, tiedon ja osaamisen jakamiselle sekä oppimiselle1088. 
Yhtenevästi monien tutkimustulosten kanssa vahva yhteistoiminnan tukeminen 
koettiin erittäin tärkeäksi.  Rehtori miellettiinkin mahdollisuuksien luojaksi osaami-
sen jakamiselle, yhteistyölle, keskinäiselle vuorovaikutukselle ja keskustelulle, kan-
nustajana ja rohkaisijana.  Vakiintuneiden käytäntöjen ja rutiinien kyseenalaistami-
sen sekä uudenlaisten yhteistoimintakäytäntöjen luomisen tukeminen ja ylipäätään 
mahdollisuuksien luominen nähtiin keskeiseksi vaatimukseksi. Koulun johdon teh-
täväksi nähtiin myös ”uusien tuulien seuraaminen ja ideoiden hakeminen tutkimuksista”. 
Opettajan tehtäväksi sitä ei esitetty, mikä kertonee opettajien teoria-käytäntösuhtees-
ta. Takaporttina kokeiluille opettajat esittivät: ”Aina on mahdollista palata entiseen”. 
Toiminnan säännölliseen tarkasteluun ja arvioimiseen haluttiin keskustelufoorumi 
sekä uudenlainen arviointi- ja seurantajärjestelmä, jolloin keskustelufoorumista on 
mahdollista muodostua myös muodollinen toiminnan arviointi- ja seurantakonteksti 
opettajainkokousten ohessa. Sen nähtiin edistävän myös arvioinnin ja kyseenalais-
tamiskulttuurin kehittymistä. Toimintatodellisuuden säännöllisen havainnoinnin ja 
sen kautta tapahtuvan epäkohtiin reagoinnin on osoitettu olevan keskeistä kehitty-
miselle1089 ja johtavan opettajien tavoittelemaan kollektiiviseen sosiaaliseen todelli-
suuteen, tavoitteisiin sekä toimintatapoihin sitoutumiseen1090. Koulukohtaisten ke-
hittämispyrkimysten heikoksi kohdaksi onkin arvioitu nimenomaan seurannan ja 
arvioinnin pettäminen1091. 
Myös kouluttautumismahdollisuuksien järjestäminen ja kouluttautumiseen kan-
nustaminen, kuten jo aiemmin on tullut esille, koettiin tärkeäksi. ”Mistä saataisiin opet-
tajille konkreettista koulutusta?” viittaa täydennyskoulutuksen luonteeseen: sieltä on 
1086  Ks. 3.5 Rehtori toiminnan ohjaajana
1087  Vrt. Luukkainen 2004, 194
1088  Rajakaltio 2011; Juuti & Lindström 1995, 3
1089  Juuti 1999a; 1995
1090  Murto 1992, 42
1091  Kohonen & Leppilampi 1994, 155; vrt. Opetushallitus 1994, 22
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perinteisesti haettu opetuksen tueksi ja piristykseksi käytännön ideoita ja vinkkejä. 
Kokemukset, onnistumiset ja epäonnistumiset kiinnittyvät kuitenkin työkäytäntöön, 
jota ei nähty oppimisen kontekstina. Käytännössä nähtiin tarpeelliseksi myös pohtia 
yhdessä ”mitä ylipäätään peruskoulussa tulee opettaa”. Opetussisältöjen avaamisen ja 
tarkastelun kautta on mahdollista tehdä koulukohtaiseen opetussuunnitelmaan pai-
notuksia, jotka voivat ohjata myös työn kehittämistä. 
Lähestymistapana virheiden ja epäonnistumisen pelko tukahduttaa kokeilut ja 
uuden etsimisen. Kaivattiin puutteiden, heikkouksien ja epäonnistumisten hyväk-
symisen kulttuuria. Myös eriävien mielipiteiden arvostamiseen ja esittämiseen ko-
ettiin liittyvän vaikeutta, mikä on tullut jo vuosien 2003 ja 2007 tuloksissa esille, ja 
mihin koettiin tarvittavan rehtorin tukea. Vaikeus tarkastella eriäviä mielipiteitä, ja 
varsinkin hyödyntää niitä, tuli esille kaikissa tuloskohdissa. Opettajien on osoitettu 
suojautuvan erimielisyyden uhalta mm. rajaamalla yhteistyökumppaneita tai puheen-
aiheita sopivan yksimielisiksi, jolla estetään ristiriitaisten poikkeavien näkemysten 
esille tulo1092. Taustauskomuksissa elävästä epäluulosta kertoi myös: ”ei saa rokottaa ja 
kostaa jossakin toisessa yhteydessä”. Perinteeseen on liitettävissä myös näkemys: ”reh-
tori on erotuomari, selkeä ratkaisu ja aina päätös”. Kehittäminen haastaakin jokaisen 
opettajan olemaan avoimesti erimieltä. Voidaan myös ajatella, että kaikki toimenpi-
teet, joilla edistetään yhteistoiminnan, avoimuuden ja keskinäisen luottamuksen ke-
hittymistä vahvistavat myös eriävien mielipiteiden esittämistä. 
Pelot syyllistämisestä tai toistuvasti esitetty toive käsitellä vaikeita asioita anonyy-
mina ”risut ja ruusut” laatikkoperiaatteella kertoo myös perinteen läsnäolosta. Kun 
kuitenkin tavoitellaan avointa keskustelukulttuuria: aitoa kuuntelemista ja mielipi-
teiden kunnioittamista eikä linnoittauduta oman näkemyksen taakse puolustautu-
misasemiin, ristiriitojen ja ongelmien käsittelyyn ei tarvita rehtoria ”erotuomariksi”, 
vaan ratkaisut etsitään keskustellen. Arvostavan ja kannustavan ilmapiirin on mah-
dollista kehittyä huolehtimalla riittävästä yhteisestä toimintatodellisuudesta, ajasta ja 
mahdollisuudesta olla vuorovaikutuksessa. Mielekkäiden yhteistyömuotojen kehittä-
misen kautta opettajat oppivat tuntemaan paremmin toisiaan, toistensa työtä ja myös 
hyödyntämään osaamistaan. Toistuvasti eri yhteyksissä esille tullutta tasapuolisuuden 
ja puolueettomuuden vaatimusta voidaan tulkita monesta eri näkökulmasta. Erilliset 
fyysiset toimipaikat ja peruskoulunopettaja- aineenopettaja jako ovat synnyttäneet 
ristiriitaa ja mahdollisia epätasa-arvokokemuksia. Lisäksi myös toimintakulttuuriin 
on näyttänyt kietoutuneen tuskin havaittava epäilys siitä, kohdellaanko kaikkia sa-
manarvoisesti, olipa sille perusteita tai ei.  
Tiivistäen totean edellä esitetyn opettajien skenaariotyöntulokset siitä, millaisia 
vaatimuksia heidän tavoittelema toimintakulttuuri asettaa yhteisön toiminnan organi-
soimiselle, yksittäiselle opettajalle ja koulun johtamiselle. Koulun toiminnassa erilaiset 
ilmiöt limittyvät ja vaikuttavat toisiinsa, mikä näkyy opettajien vastauksissa runsaa-
na toistona. Olen pyrkinyt huomioimaan sen onnistumatta siinä kuitenkaan täysin.  
Nikkasen1093 mukaan koulun työyhteisön jäsenet kyllä osaavat kuvata hyvän työ-
yhteisön ominaisuuksia ja heillä on visio siitä, millaiseksi he haluaisivat työyhtei-
1092  Willman 2001; 177- 187
1093  Nikkanen 1996a, 20; Nikkanen 1992, 23- 33, 46; 1994, 18
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sönsä kehittyvän. Sen sijaan visiota hyvästä työyhteisöstä he eivät osaa elää todeksi. 
Rakenteiden, taustaoletusten ja uskomusten muuttaminen on nähty kouluorganisaati-
ossa enemmän kuin tarpeelliseksi1094. Haasteelliseksi kehittämisen tekee taustaoletus-
ten ja uskomusten itsestään selvä ja kyseenalaistamaton luonne1095. Esitän seuraavas-
sa yhteenvedon vaatimuksista ja muutostarpeista, joita opettajat arvioivat toiminnan 
kehittämisen asettavan yhteisölle, yksittäiselle opettajalle ja johtamiselle:
Taulukko 57. Yhteenveto vaatimuksista ja muutostarpeista
1. Yhteinen opettajainhuone ala- ja yläkoulun opettajille
2. Itseohjautuvan, itsereflektoivan, rohkean ja aktiivisen opettajuuden edistäminen  
3. Toiminnan pohjautuminen konkreettisiin arvoihin, tavoitteisiin ja toimintasääntöihin
4. Lukujärjestys- ja toimintarakenteiden kehittäminen yhteistoiminnan mahdollistamiseksi 
5. Opettajien ja oppiaineiden tasapuolisuus ja yhdenvertaisuus
6. Avoin tiedottaminen
7. Yhteistoiminnan ja yhteistyömuotojen kehittäminen ja lisääminen 
8. Oppimiskulttuurin kehittäminen: osaamisen jakamisen ja oppimisen arvostaminen
9. Kokeilemisen arvostaminen, edistäminen ja epäonnistumisten suvaitseminen
10. Avoimen rakentavan keskustelukulttuurin edistäminen
11. Keskustelufoorumi säännölliselle yhteiselle keskustelulle ja toiminnan tarkastelulle 
12. Toiminnan arviointi- ja seurantajärjestelmän luominen
13. Vuorovaikutus-/yhteis- ja tiimityötaitojen hallinnan kehittäminen 
14. Poikkeavien näkemysten arvostaminen, esille tuomisen edistäminen
15. Ristiriitojen avoimen, rakentavan käsittelyn edistäminen
16. Opettajien osaamisen hyödyntäminen yhteiseksi osaamiseksi  
17. Toiminnan organisoiminen pienryhmiin/tiimeihin
18 Kiinteyden ylläpito rehtorin kontrollin avulla  
Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan opettajien tavoittelemaa toimintakulttuuria 
käytäntöyhteisöön peilaten. Luon ensin lyhyen katsauksen käytäntöyhteisön keskei-
siin ominaispiirteisiin. Sen jälkeen tarkastelen seikkaperäisemmin 1. jaettuja arvo-
ja, tavoitteita, toimintasääntöjä ja niihin sitoutumista, 2. yhteistoimintakulttuuria, 3. 
keskustelukulttuuria, 4. jakamisen kulttuuria, 5. ristiriitojen käsittelyä, 6. kollegan 
arvostamista ja tukemista sekä 7. pienryhmiä/tiimejä toiminnan rakenteena.
8.3.2 Tavoiteltu toimintakulttuuri käytäntöyhteisön valossa
Vaikka käytäntöyhteisöä usein kuvataan vakiintumattomaksi ja epämuodolli-
seksi, voidaan sen rakennetta tarkastella keskeisten ominaispiirteiden avulla. 
Yksinkertaistaen käytäntöyhteisössä on kyse siitä, millaiset sosiaaliset suhteet tarjo-
avat otollisen kontekstin oppimiselle, miten suhtaudutaan toimintaan ja ympäristöön 
sekä miten ollaan vuorovaikutuksessa keskenään.  Kyse on vuorovaikutuksen mää-
rästä ja laadusta, riittävästä avoimuudesta ja luottamuksesta, jäsenten kokemuksista 
vuorovaikutuksesta ja yhteisöön kuulumisesta sekä sitoutumisesta ja vastavuoroi-
suuden toteutumisesta yhteisössä. 
1094  Fullan 2007, 37; Kuittinen & Salo 1999b, 82- 109; Lauriala 2000, 90
1095  3.1 Toimintakulttuurin monikerroksinen olemus
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 Käytäntöyhteisö on toimintaan sitoutuneiden henkilöiden välinen toiminta- ja 
suhdeverkosto, jossa mielenkiinto kohteesta, tieto ja osaaminen ovat jaettua. Henkilöt 
haluavat oppia ja kehittää omaa ja yhteisön osaamista toistensa osaamista arvostaen 
ja toisiinsa luottaen. Yhteinen tavoite edellyttää vastavuoroista sitoutumista vastuun 
kantamiseen ja pitää yhteisöä koossa tavoitteiden toteuttamiseksi. Oppiminen nojaa 
osallistumiseen ja muodostuu vastavuoroisesta tiedon luomisesta. Identiteetti on tu-
losta yhteisön jäsenten välisestä neuvottelusta ja oppimisesta, samoin kuin kaikesta 
siitä ympäristöstä, missä yksilö elää, oppii ja toimii. 
Toimintaympäristöä on mahdollista kehittää joko edistämään tai estämään käytän-
töyhteisössä olennaista vastavuoroista osaamisen jakamista ja oppimista. Siitä on mah-
dollista kehittyä yhteisöllisen oppimisen ja muutoksen konteksti. Sen on mahdollista 
muodostua myös jaetun ymmärryksen ja merkityksistä neuvottelemisen foorumi sille, 
mitä yhteisössä pidetään tärkeänä, mitä yhdessä kollegojen kanssa ja myötävaikutuk-
sella tehdään, osataan ja tiedetään sekä mitä yhdessä tulisi kehittää, mutta myös mitä ei 
tehdä, ei osata tai ei tiedetä. Niinpä käytäntöyhteisön kautta on osoitettu olevan mahdol-
lista kehittyä toimintakulttuuria, jossa asiantuntijuus ja osaaminen välittyvät kollegojen 
kesken, vaikka yhteisöt eivät olisikaan erityisen yksimielisiä tai uudistushenkisiä1096. 
Koulun käytäntöihin on mahdollista muodostua toimiva käytäntöyhteisö/yhteisö-
jä. Wengerin1097 mukaan mahdollisuus on kuitenkin myös rajoja vetävään toiminta-
kulttuuriin, joka vaikeuttaa vastavuoroista kollegiaalisuutta muodostuen keskinäistä 
oppimista ja kehittymistä estäväksi, kuten klikeissä usein tapahtuu. Wenger1098 pai-
nottaa käytännön rakenteita ja sisältöä eli henkilöiden kesken jaetun ja opitun tiedon 
luonnetta ja laatua sekä sen muodostumista kollektiiviseksi yhtenäisyyden lähteek-
si. Kun opettajat kykenevät säännöllisesti yhdessä tarkastelemaan toimintaansa, ky-
seenalaistamaan rutiineja, opettamiseen ja oppimiseen liittyviä käsityksiä ja löytä-
mään uudenlaisia keinoja vastata rakentavasti erilaisuuteen ja ristiriitoihin, samoin 
kuin sitoutua omaan ammatilliseen kasvuunsa, olosuhteiden on osoitettu vahvistuvan 
myös opetuksen ja oppilaiden oppimisen paranemiseksi1099.
Esitän seuraavassa kolmannen tutkimustehtävän tulokset siitä, miten opettajien 
näkemykset tavoitellusta toimintakulttuurista liittyvät käytäntöyhteisön keskeisiin 
ominaispiirteisiin. Tarkastelen 1. jaettuja arvoja, tavoitteita, toimintasääntöjä ja nii-
hin sitoutumista, 2. yhteistoimintakulttuuria: säännöllistä mielekästä yhteistoimintaa 
ja yhteistyötä, 3. keskustelukulttuuria: säännöllistä merkitysneuvottelua, toiminnan 
arvioimista ja kehittämistä, 4. jakamisen ja oppimisen kulttuuria: osaamisen jaka-
mista ja vastavuoroista oppimista, 5. ristiriitojen käsittelyä: poikkeavien näkemysten 
esille tuomista, arvostamista ja hyödyntämistä, 6. kollegan arvostamista, tukemista 
ja kannustamista sekä 7. pienryhmiä/tiimejä toiminnan rakenteena.
1096  Wenger 1998a, 76, 105
1097  Wenger 1998a, 132 
1098  Wenger 1998a, 283
1099  Little 2002, 917; Achistein 2002, 421- 455; Little 1990a, 165- 193; McLaughlin & Talbert 2001
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1. JAETUT ARVOT, TAVOITTEET, TOIMINTASÄÄNNÖT 
SEKÄ NIIHIN SITOUTUMINEN
Jaetuilla arvoilla ja tavoitteilla viitataan käytäntöyhteisössä yhdessä neuvotellen 
syntyneeseen ymmärrykseen yhteisön samastumiskohteista ja käytännöistä, joiden 
varassa yhteisöllisyys kehittyy1100. Niiden muodostuminen edellyttää säännöllistä 
vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa. Tarvitaan myös säännöllistä yhteistä toimin-
nan tarkastelua siitä, mitä yhteisössä pidetään tärkeänä, miten se näkyy käytännön 
ratkaisuissa, mihin toiminnan kautta sitoudutaan sekä miten tavoitteet ajatellaan 
olevan saavutettavissa. Se edellyttää keskustelua, sopimista ja yhteistä vastuunkan-
toa1101. Käytäntö rakentuu toimintaan sitoutumisen kautta, joka on niin keskeinen 
tapa kuulua käytäntöyhteisöön, että yhteisöjen nähdään kehittyvän tai kuolevan 
sitoutumisen myötä1102. Sitoutumisen kehittyminen edellyttää päämäärätietoista toi-
mintaa, joka synnyttää ja vahvistaa kiinteyttä. Tarvitaan myös riittävää luottamusta, 
arvostusta ja kannustusta sekä ei vain oman osaamisen ja osaamisaukkojen, vaan 
myös kollegojen osaamisen tunnistamista ja hyödyntämistä.
Jaettu ymmärrys ei ole muodollinen toimintasääntö tai normi, vaan kykyä neu-
votella asioista yhdessä vastuuta kantaen. Periaatteessa se on katkeamaton prosessi. 
Konkreettinen ja selkeä tavoite on oleellinen, sillä jos tavoitteet ja vaatimukset koetaan 
epämääräisiksi, odotuksia ja tavoitteita voidaan herkästi alkaa madaltaa1103.  Selkeä 
yhteinen tavoite pitää yhteisöä koossa yhteisen hankkeen saavuttamiseksi. Se, mil-
lä tavalla yhdessä pyritään vastaamaan haasteisiin ja tavoitteisiin ja kuinka paljon 
asioita yhdessä tehdään ja keskustellaan sekä onko yhteisöön muodostunut yhteistä 
välineistöä, viestittää käytäntöyhteisön yhtenäisyydestä ja kiinteydestä1104. Jokaisen 
ei tarvitse olla samaa mieltä, sillä yhteisö ei muodostu yksimielisyyden varaan, vaan 
jopa edellyttää riittävää poikkeavien näkemysten esille tuomista ja hyödyntämistä. 
Myös opettajien mielestä konkreettiset yhteiset arvot, tavoitteet ja toimintasäännöt 
ovat kaiken pohja. Niihin haluttiin jokainen normatiivisesti myös sitouttaa kiinteyden 
ylläpitämiseksi. Selkeiden konkreettisten tavoitteiden voidaan koulussa katsoa puut-
tuvan. Käytännössä sitoutuminen näkyy mm. oman työn hyvänä hoitamisena ja ke-
hittämisenä, välituntivalvontojen hoitamisena, kodin ja koulun välisenä yhteistyönä, 
oppilaiden ohjaamisena yhteisesti sovittujen toimintatapojen mukaiseen toimintaan 
ja käyttäytymiseen sekä sen yhdenmukaisena valvontana, osallistumisena erilaisiin 
palavereihin, kokouksiin ja toimintaryhmiin, projektien, liikuntapäivien ja aamun-
avausten sekä myös lisäpalkattujen tehtävien hoitamisena. Samoin se on määrätyssä 
työryhmässä osallistumista työyhteisön kehittämiseen. 
Yhteisöä koossa pitävää sitoutumista ja osallistumista1105 opettajat tavoittelivat pait-
si vahvan kontrollin, myös yhteistoiminnan ja yhteistyön lisäämisen ja kehittämisen 
sekä uudenlaisten tiimirakenteiden kautta. Se on täysin yhtenevä näkemys käytän-
1100  Snyder, Wenger & de Sousa Briggs 2003, 17- 22; Wenger, McDermott & Snyder 2002, 45
1101  Wenger 1998a, 78
1102  Andrew, Ferguson, Wilkie, Corcoran & Simpson 2009, 609
1103  Munthe 2003, 803; myös Hargreaves, A. 1992a, 216- 240
1104  Ks. Wenger 1998a
1105  Wenger 1998a, 125- 126; Laluvein 2010, 177; Wenger, McDermott & Snyder 2002
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töyhteisön toimintalogiikan kanssa. Konkreettisuus koettiin erittäin tärkeäksi asioi-
den, ohjeiden ja sääntöjen hahmottamiseksi, niihin sitoutumiseksi sekä myös niiden 
siirtämiseksi käytännön toimintaan. Uudenlainen pyrkimys arvojen, tavoitteiden ja 
toimintasääntöjen säännölliseen yhteiseen tarkasteluun ja arvioimiseen arviointi- ja 
seurantajärjestelmän avulla on suoraan liitettävissä käytäntöyhteisön toimintaan. 
Sen sijaan opettajien tavoitteleman vahvan normatiivisen sitouttamisen sijaan käy-
täntöyhteisössä toimintaa ei kontrolloida, vaan sitä vie eteenpäin yhdessä hyväksi 
koetut käytännön ratkaisut. Käytäntöyhteisössä sitoutuminen on kykyä neuvotella 
asioista yhdessä vastuuta kantaen. Yhteinen opettajainhuone on toiminnan keskus. 
Pelkästään sen olemassaololla ei ratkaista arvoihin, tavoitteisiin ja toimintasääntöihin 
sitoutumista, mutta yhteisöllisyyden taustaedellytyksenä sen merkitys on oleellinen. 
Opettajat esittivät itseohjautuvuuden ja itsereflektion kehittämistarpeen. Wenger1106 
viittaa samaan asiaan käsitteellä tarkistaminen (alignment): oman energian ja toimin-
nan sääteleminen ja kyky arvioida omaa toimintaa osana olemassa olevaa kokonai-
suutta. Opettajat esittivät itsereflektion itsestään selvänä ominaisuutena, joka jokai-
sella on ja vain otetaan käyttöön. Sitä se ei kuitenkaan ole, vaan itsereflektiovalmius 
liittyy moniin organisaatio- ja yhteisötason taustatekijöihin. 
Tulokset osoittivat, etteivät opettajat itsekään vielä luottaneet itseohjautuvuuteen, 
sillä tavoiteltu toimintakulttuuri nojaa vahvaan toiminnan kontrolloimiseen. Se kertoo 
perinteisestä tavasta ohjata ja hallita toimintaa sekä pyrkimyksestä ratkaista asioita 
ulkoisin, ei yhteisön sisäisin kollektiiviseen vastuunkantoon nojaavin ratkaisuin, mikä 
on käytäntöyhteisön tapa. Toiminnan ohjauspyrkimysten ulkoistaminen rehtorille voi-
daan ymmärtää liittyvän autoritaariseen kulttuuriperinteeseen, mutta myös löyhä-
sidonnaisuuteen ja vähäiseen vastavuoroisuuteen sekä vahvaan rehtorisidonnaisuu-
teen suuressa yhteisössä. Toimintaa haluttiin kehittää kokonaisuutena, osana sitä ja 
yli kunkin oman työn, mikä vastaa käytäntöyhteisön toimintatapaa. Yhteistoiminnan 
kautta on mahdollista purkaa paitsi yksintoimimisen perinnettä ja rakentaa yhtei-
söllisyyttä, myös edistää arvoihin, tavoitteisiin ja toimintasääntöihin sitoutumista.  
Tiivistäen totean erilaisia näkemyksiä omaavien ihmisten toiminnan toisiinsa 
kietoutumiseen liittyvän jännitteitä ja haasteita, joita pyrittiin hallitsemaan yhteisil-
lä arvoilla, selkeillä tavoitteilla ja toimintasäännöillä. Yhdessä muodostettuun ym-
märrykseen arvoista, tavoitteista ja toimintasäännöistä sisältyy keskeinen tieto siitä, 
mitä yhteisössä sallitaan ja miten yhteisössä halutaan edistää toimintaa ja kiinteyttä. 
Yhteisesti sovituilla arvoilla, konkreettisilla tavoitteilla ja toimintasäännöillä on kes-
keinen merkitys koko yhteisön toiminnalle, minkä opettajat toivat eri tavoin esille ja 
mikä sisältyy myös käytäntöyhteisön toimintalogiikkaan.
1106  5.2 Käytäntöyhteisön rakenne ja toimintatapa
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2. YHTEISTOIMINTAKULTTUURI: SÄÄNNÖLLINEN MIELEKÄS YHTEISTYÖ 
On tärkeää tietää, miten opettajien keskinäistä vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa 
tulisi järjestää, jotta se mahdollistaisi opettajan oman ammatillisen, yhteisöllisen 
sekä koko koulun kehittymisen1107. Kehittymisen nähdään edellyttävän säännöllistä 
ammatillista vuorovaikutusta, jossa keskustellaan toiminnasta ja tavoitteista, ope-
tukseen ja oppimiseen liittyvistä asioista, suunnittelusta, oppilaiden työskentelystä, 
kokeista ja arvioinnista, siis kaikesta käytännön työstä. Keskustelussa syntyneis-
tä toisistaan poikkeavista perspektiiveistä on mahdollista muodostua myös sysäys 
muutokselle1108. Yhteistoiminnan on osoitettu edistävän paitsi sitoutumista työhön1109, 
myös opettajan kokemaa ammatillista varmuutta ja tyytyväisyyttä1110. 
Yhteistoimintamuotojen kehittämistä ja lisäämistä opettajat tavoittelivat läpi tutki-
muksen. Niiden kautta on mahdollista tapahtua myös arvoihin, tavoitteisiin ja toimin-
tasääntöihin sitoutumista vahvistuvan ryhmäpaineen vaikutuksesta. Yhteistoiminta 
edellyttää riittävää keskinäistä luottamusta sekä opettajien tavoittelemaa avoimen 
hyväntahtoisen  keskustelu- ja jakamiskulttuurin kehittämistä. Sen syntymisen on 
käytäntöyhteisössä osoitettu olevan yhteydessä vuorovaikutuksen määrään ja laatuun 
sekä kommunikaation luonteeseen. Luottamuksen on osoitettu vahvistuvan kasvoista 
kasvoihin todentuvissa toistuvissa vuorovaikutussuhteissa. Opettajat tavoittelivat yh-
teistoimintaa ja luottamuksen edistämistä tiimityörakenteiden kautta. Kun henkilöt 
ovat hajaantuneet eri konteksteihin, kuten kohdeyhteisöt ovat, luottamuksen tason 
on osoitettu laskevan myös käytäntöyhteisössä1111. 
Vuorovaikutuksen laadulla on keskeinen merkitys käytäntöyhteisössä. Opettajat 
tiedostivat erittäin hyvin läpi tutkimuksen vuorovaikutus- ja tiimityötaitojen hallin-
nan kehittämistarpeen. Käytäntöyhteisöjä ei kuitenkaan voida pitää sen paremmin 
harmonisina kuin ristiriitaisinakaan. Yhteisöön mahtuu ja sen toiminta edellyttää riit-
tävää erilaisuutta ja poikkeavien näkemysten esilletuomista. Vuorovaikutustaitojen 
hallinnalla on siten merkitystä hyvän yhteistoiminnan kannalta, varsinkin kun tu-
lokset osoittivat niiden puutteesta johtuvia kielteisiä seuraamuksia. Yhteistyötaitojen 
heikkous on yleisesti opettajaprofessioon liitetty ominaisuus1112. Yhteistoiminnan ke-
hittymistä voivat estää hyvin monet muut käytännön tekijät, tiedostamattomat toi-
mintatapoihin valautuneet asenteet, uskomukset ja tottumukset, mutta myös ja ennen 
kaikkea perinteiset toiminnan rakenteet1113. 
Käytäntöyhteisössä käytännöt kehittyvät säännöllisen yhteistoiminnan ja vuo-
rovaikutuksen kautta. Pitkään jatkuessaan se synnyttää kiinteyttä vahvistavia toi-
mintatapoja, normeja, peukalosääntöjä ja jaettua näkemystä maailmasta, joiden vai-
kutuksesta ja muovaamina merkityksistä neuvotteleminen ja oppiminen yhteisössä 
tapahtuvat. Yhteistoiminnan kehittyminen alkaa usein epämuodollisista, löysistäkin 
1107  Little 2002, 935
1108  Englert & Tarrant 1995, 325- 336
1109  Johnson 2003, 341- 346
1110  Rosenholtz 1989; Munthe 2003; Glazer & Hannafin 2005
1111  Schenkel & Teigland 2008, 116 (viittaus DeMeyersiin)
1112  Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 19, 26, 28, 75, 82, 126, 133- 135
1113  Ks. Berg 2003; 2007; 2011; Hansen 1997, 22; Sahlberg 1997
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henkilöiden välisistä vuorovaikutusverkostoista, jotka alkuun päästyään alkavat toi-
mia yhä enemmän itseohjautuvasti yhteisiä tavoitteita ja haasteita ratkoen sekä yh-
teisiä päämääriä toteuttaen. Alkuun pääsemisen nähdään olevan riippuvainen siitä, 
kuinka arvokkaaksi yhteisössä koetaan eri tasoilla tapahtuva osallistuminen, miten 
sitä pyritään edistämään sekä millaisia yhteistyö- ja yhteistoimintamahdollisuuksia 
pyritään tarkoituksellisesti luomaan. Vuorovaikutuksen määrä ja laatu ovat keskei-
siä1114: tarvitaan riittävä luottamus ja avoimuus, vuorovaikutuksen säännöllisyys sekä 
yhteinen ymmärrys tiedon ja osaamisen jakamisen merkityksestä ja hyödyntämisestä. 
Opettajat näkivät yhteistoiminnan kehittämisen taustaedellytykseksi yhteisen opet-
tajainhuoneen. Vaikka sitä voidaankin pitää yhtenäisyyden symbolina, pelkästään 
yhteisen opettajainhuoneen varassa yhteistoiminta ei kehity. Tarvitaan myös raken-
teiden ja lukujärjestysten ennakkoluulotonta uudistamista ammatillisen yhteistoimin-
nan aikaansaamiseksi ja ylipäätään sen mahdollistumiseksi. Se edellyttää hallinnon 
ja rehtoreiden sitoutumista uudenlaisen yhteistoiminnan rakentamiseen, resurssien 
etsimisen ja rakenteiden luomisen kautta. Mikäli mahdollisuus säännöllisiin keskus-
teluihin toimintaan liittyvissä asioissa estyy, yhteisöjen vaarana on hajota löysiksi 
pikkuporukoiksi1115 ja klikeiksi, mitä löyhäsidonnaisuus entisestään edistää ja mikä 
on kohdeyhteisöjen muistissa menneisyydestä. 
Sen sijaan säännöllinen vuorovaikutus ja yhteistoiminta sitovat henkilöitä yhteen, 
synnyttävät keskinäistä luottamusta ja kollegojen välistä arvostamista. Niiden edis-
tämistarve tuli tuloksissa useissa kohden ja useisiin ilmiöihin liittyen esille. Myös 
skenaariotyössä opettajat ovat sen toistuvasti ilmaisseet. Luottamuksen vahvistami-
nen vie kuitenkin aikaa taustaoletusten poisoppimiseksi ja uusien muodostamiseksi. 
Keskinäisen yhteistoiminnan arvostaminen pohjautuu kollektiiviseen ymmärrykseen 
siitä, että yhdessä toimimalla on mahdollista kehittyä ja kehittää toimintaa1116. Opettajat 
tavoittelivat sitä jakamis- ja oppimiskulttuurin kehittämisen kautta. 
Yhteistoiminnan on osoitettu edistävän myös sellaista yhteisötason sosiaalista 
pääomaa, jonka on mahdollista johtaa muutoksiin yksilöiden käyttäytymisessä1117. 
Opettajien tavoittelemat yhteistoiminta- ja yhteistyökäytännöt, tiimityöpohjaiset toi-
mintarakenteet, mahdollistavat säännöllisen keskustelun ja kokemusten vaihdon sekä 
oppimisen1118. Tiimien yleisemmin ja myös opettajatiimien yhteistoiminnasta on jo ole-
massa tutkittua tietoa, mitä on mahdollista hyödyntää tiimien rakentamisessa1119. Kun 
vuorovaikutussuhteiden määrän ja laadun tiedetään vaikuttavan myös yhteisten ar-
vojen, asenteiden ja uskomusten muodostumiseen, yhteistyömuotojen ja vuorovaiku-
tuksen lisäämisellä on ratkaiseva merkitys laajemminkin kehittämispyrkimyksissä1120. 
Opettajat ilmaisivat toistuvasti myös säännöllisen keskustelutarpeen. Rakentavan, 
mutta kriittisen keskustelukulttuurin kehittymisen kautta keskustelufoorumista voi 
muodostua keskeinen opettajien yhteistoiminta-areena. 
1114  Ks. Wenger 1998a 
1115  Ks. Wenger 1998a
1116  Wenger, McDermott & Snyder 2002, 58, 70, 82; Englert & Tarrant 1995, 325- 336
1117  Lesser & Storck 2001, 123- 132
1118  Rajakaltio 2011
1119  Mm. Rajakaltio 2011, Willman 2001; myös Huusko 2007
1120  3.3 Opettajayhteisökulttuureja; Hargreaves, D. H. 1994, 423- 438 
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Käytäntöyhteisössä jokainen opettaja nähdään oman osaamisensa, kokemustensa, 
ideoidensa ja ajatustensa välittäjänä sekä myös rajojen rikkojana enemmän tai vähem-
män aktiivisesti kukin tilanteestaan käsin. On epärealistista ajatella jokaisen opettajan 
osallistuvan yhteistoimintaan samalla aktiivisuudella, sillä mielenkiinnon kohteet ja 
tilanteet vaihtelevat. Yleisemminkin erotetaan kolme tasoa: pieni ydin ryhmä, jonka 
jäsenet ottavat aktiivisemmin osaa toimintaan ja merkityksistä neuvottelemiseen, jopa 
väittelyihin. Seuraava taso on arjen toimijoiden ryhmä, joiden toiminnasta puuttuu 
sama säännöllisyys ja intensiteetti kuin ydinryhmän jäsenillä. Myös tämä ryhmä on 
suhteellisen pieni, 15- 20 % yhteisön vahvuudesta. Suurin osa yhteisön jäsenistä toi-
mii pääsääntöisesti reuna- ja ääreisalueilla osallistuen omien intressiensä kulloinkin 
ohjaamana. Käytäntöyhteisössä nämä toimijat ovat kuitenkin oleellinen ulottuvuus 
eivätkä he ole niin passiivisia, miltä näyttävät. He arvioivat ydinryhmän ja arjen toi-
mijoiden vuorovaikutusta ja toimintaa ja muodostavat oman näkemyksensä asioihin 
sekä jakavat osaamistaan omalla tavallaan. Oleellista on, että myös nämä henkilöt pi-
detään yhteydessä yhteistoimintaan ja kuuluipa henkilö mille osallistumisen tasolle 
tahansa, hän kokisi olevansa yhtä arvostettu kuin muut yhteisön jäsenenä1121. 
Käytäntöyhteisöstä/-yhteisöistä1122 on mahdollista muodostua yhdistävä tekijä eri-
laisten rajojen ja ala-yläkoulun välille. Kun henkilöt toimivat yhteisöjen rajojen sisällä, 
ulkopuolelle sekä yhteisöjen välillä, he avaavat uusia yhteyksiä ja toimivat kokemusten, 
näkemysten, mielipiteiden ja mielenkiinnon kohteiden välittäjinä1123. Siten opettajien 
ristiin opettamisen ja sijaistamisen voidaan nähdä edistävän myös yhteisöllisyyden, 
yhteistoiminnan ja kiinteyden kehittymistä. Tiimit toiminnan rakenteena tarjoavat 
mahdollisuuden rajojen rikkomiseen ja uudenlaisen yhteistoiminnan kehittämiseen 
ala- ja yläkoulun opettajien kesken. Eri perspektiiveistä on mahdollista muodostua 
erinomainen lähde yhteisön kehittymiselle ja muutokselle1124.
Tiivistäen totean opettajien yhteistoiminnasta esittämien vaatimusten ja ehtojen 
sekä käytäntöyhteisön ominaispiirteiden olevan pitkälle yhteneviä. Opettajat ovat läpi 
tutkimuksen halunneet lisää yhteistoimintaa ja yhteistyötä. Nykyisenkaltaisissa ra-
kenteissa se ei kuitenkaan mahdollistu. Tarvitaan lukujärjestyksellisiä ja toiminta-
rakenteellisia muutoksia, jotta keskeisenä koulun kehittymiseen ja myös oppilaiden 
oppimistuloksiin liitetty yhteistoiminta ylipäätään mahdollistuu. Opettajat esittivät 
yhteistoimintarakenteeksi tiimejä, joissa tarjoutuu kollegojen kesken mahdollisuus 
säännölliseen keskusteluun ja kokemusten jakamiseen, siis oppimiseen.
Koulun perinteinen yhteistoiminta on pohjautunut etupäässä ”järjestettyyn 
kollegiaalisuuteen”1125; toimintaryhmiin, projekteihin, juhlien järjestämiseen, jotka myös 
ovat olleet ”ylhäältä ohjattuja” tietyn tehtävän suorittamiseksi. Käytäntöyhteisössä yhteis-
toiminta pohjautuu enemmän aktiiviseen itseohjautuvuuteen mielenkiinnon ohjaamana. 
Vaikka mielenkiinnon kohteet vaihtelevat, kietoutuu yhteisöön jatkuvasti menneillään 
olevan kehittämisen ja kehittymisen asenne. Asenteen omaksuminen on keskeistä koh-
deyhteisössä, ettei kehittämispyrkimyksiä koeta projekteina tai yksittäisinä tehtävinä. 
1121  Wenger, McDermott & Snyder 2002, 56- 57
1122  Ks. 5.3 Kahdesta yksi yhteisö (edge community of practice)
1123  Wenger 1998a, 105, 109 (käsite ”brookers”)
1124  Englert & Tarrant 1995, 325- 336
1125  Ks. 3.3 Opettajayhteisökulttuureja
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3. KESKUSTELUKULTTUURI: MERKITYKSISTÄ NEUVOTTELEMINEN, NIIDEN 
ARVIOIMINEN JA KEHITTÄMINEN
Wenger1126 viittaa ”merkityksistä neuvottelemisen” käsitteellä toiminnan tarkaste-
luun, arvioimiseen ja kehittämiseen. Keskeinen vaatimus halutunkaltaisen toimin-
nan kehittämiseksi on mahdollisuuksien luominen toiminnan säännölliseen yh-
teiseen tarkasteluun ja arvioimiseen opettajainkokousten ohessa. Tulee kuitenkin 
huomioida, etteivät kaikki merkitysneuvottelut koskaan tapahdu henkilöiden välise-
nä ääneen lausuttuna puheena, vaan kokemuksina yhteisöön osallistumisesta. 2003 
merkityksistä neuvottelun malliksi opettajat valitsivat ”hiljaisesti” asiaa perustele-
matta ”valikoidun puhumattomuuden”.  
Koliba & Gajda1127 liittävät käytäntöyhteisömalliin konkreettisen toimintakehän, 
jossa käytännössä tapahtuvaa toiminnan tarkastelua, kehittämistä ja oppimista tar-
kastellaan dialogin, päätöksenteon, toiminnan ja sen arvioinnin prosessina. Samalla 
tavalla myös oppivaan organisaatioon1128 liitetyt prosessit tarjoavat mallin käytäntöjen 
ja toiminnan tarkasteluun, arvioimiseen, neuvottelujen kautta tapahtuvaan oppimi-
seen, päätösten nojaamiseen neuvotteluihin sekä käytäntöön siirtämiseen. 
Opettajien ilmaisema näkemys toiminnan säännöllisen tarkastelun, arvioimisen 
ja jatkuvan kehittämisen tarpeesta on yhtenevä käytäntöyhteisön toimintalogiikan 
kanssa. Tarvitaan uudenlainen toiminnan arviointi- ja seurantajärjestelmä, joka on 
mahdollista liittää keskustelufoorumin toimintaan. Toimintaa tulee tarkastella ja 
arvioida säännöllisesti, jolloin siihen on helppo myös reagoida. Keskustelufoorumin 
toiminta pohjautuu avoimeen, rakentavaan, mutta kriittiseen, poikkeavia näkemyk-
siä esiintuovaan ja hyödyntävään keskustelukulttuuriin, jonka kehittämistarpeen 
opettajat tuovat toistuvasti esille. Avoin keskustelu ei ole opettajaprofession vahvuus, 
vaan opettajien on osoitettu turvautuvan suojautumiseen sekä valikoivan keskuste-
lukumppaneita ja aiheita. 
Tulokset osoittavat tarvittavan vuorovaikutus- ja keskustelutaitojen tarkoituksel-
lista kehittämistä. Opettajat tuovat sen esille skenaariotyön kehittämisvaatimuksena. 
Onko kuitenkin niin, että kun opettajan päivittäinen työ liittyy oppilaiden valmiuksien 
ohjaamiseen, omien valmiuksien olemassaoloa ei sen yhteydessä ole tarvetta pohtia 
tai suojaudutaan niiden käsittelyltä. Sama problematiikka koskee myös oppimis- ja 
opetusvalmiuksien reflektointia. 
Vaihtoehtoisten toimintatapojen aktiivinen työstäminen ja esille tuominen, kokei-
lumyönteisen ilmapiirin ja moninaisuuden arvostaminen, suvaitsevaisuuden ja jous-
tavuuden lisääminen koettiin ehtona kehittämiselle. Kaikki edellä mainitut liitetään 
käytäntöyhteisöjen toimintaan. Opettajat ilmaisivat tavoitteet ideaaleina, osittain epäre-
alistisilta vaikuttavina ihanteina ja itsestäänselvyyksinä pohtimatta, mitä ne merkitsevät 
ja miten tulevat ilmi käytännön tasolla, jotta osattaisiin kiinnittää huomio ja suunnata 
toimenpiteet oikeisiin asioihin. Konkretisoimatta ne eivät siirry käytännön toimintata-
voiksi, sillä toimintatodellisuus pyrkii vahvasti säilyttämään olemassa olevan tilanteen. 
1126  Ks. Wenger 1998a
1127  Koliba & Gajda 2009, 97- 135
1128  4.5 Oppiva organisaatio ja tiimityö
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Konkreettisina toimenpiteinä kysymyksen voi ymmärtää olevan rakenteellisis-
ta ja lukujärjestyksellisistä uudistuksista sekä sosiaalisen vuorovaikutuksen, avoi-
muuden, hyväntahtoisuuden ja keskinäisen luottamuksen edistämiseen tähtäävis-
tä toimenpiteistä sekä siitä, että ”kukin löytää ajattelussaan ja toiminnassaan tilaa 
uudelle”. Merkityksistä neuvotteleminen liittyy keskeisesti myös identiteetin raken-
tumiseen käytäntöyhteisössä, toimien siten yksilöllisen ja sosiaalisen rajapinnalla. 
Yhteisön jäsenet neuvottelevat jatkuvasti identiteeteistään osallistumisen eri tasoilla. 
Se on tulosta kaikista niistä kokemuksista, jotka ovat syntyneet neuvottelujen ja op-
pimisen kautta1129. Sillä, miten opettajat toimivat vuorovaikutuksessa keskenään, on 
siten keskeinen merkitys paitsi toiminnan kehittymiselle, myös opettajan ammatti-
identiteetin rakentumiselle.
Tiivistäen totean keskeisenä vaatimuksena halutunkaltaisen toiminnan kehittä-
miseksi olevan mahdollisuus toiminnan säännölliseen yhteiseen tarkasteluun ja ar-
vioimiseen opettajainkokousten ohessa. Opettajien näkemys on yhtenevä käytäntöyh-
teisön toimintalogiikan kanssa. Se edellyttää kuitenkin avointa, luottamuksellista, 
erilaisuutta arvostavaa ja riittävän hyväntahtoista ilmapiiriä, missä itse kukin uskal-
taa tuoda tarkasteluun omat näkemyksensä. Keskustelukulttuurin kehittyminen vie 
aikaa eikä tapahdu itsestään siinä sivussa, vaan edellyttää tarkoituksellista tukemista. 
4. JAKAMISEN KULTTUURI: OSAAMISEN JAKAMINEN JA OPPIMINEN
Käytäntöyhteisö on toimintaan osallistumisen, kokemusten vaihtamisen ja merki-
tyksistä neuvottelemisen kautta syntyvä oppimisympäristö, jonka jäseniä yhdistää 
osaamisen ja vastavuoroisen oppimisen arvostaminen. Yksilöiden nähdään toimi-
van yhdyssiteenä ja verkostona, samalla kun jokainen tuo mukanaan uutta tietoa 
tai näkemyksiä, joiden kautta koko yhteisön kollektiivinen osaaminen vahvistuu1130. 
Oppiminen on erottamaton osa sosiaalisia käytäntöjä ja voidaan sanoa, myös väistä-
mätön seuraus otettaessa osaa sosiaaliseen vuorovaikutukseen1131. Oppimisella ei viitata 
mihinkään erilliseen oppimistoimintoon, vaan se tapahtuu erilaisten ulottuvuuksien 
kautta: antamalla merkityksiä kokemuksille, tekemällä asioita, kuulumalla yhteisöön 
sekä tulemalla joksikin eli identiteetin muodostumisen kautta. Yksilöiden oppimisel-
la viitataan käytäntöihin osallistumiseen ja vaikuttamiseen, yhteisöjen oppimisella 
käytäntöjen parantamiseen ja uusien jäsenten yhteisöön tulemiseen1132. Oppiminen 
on prosessi, joka pitää sisällään joukon muuttuvia, uusiutuvia ja kehittyviä sosiaali-
sia suhteita1133. Osallistuminen ei tarkoita pelkästään tiettyihin tehtäviin sitoutumista, 
vaan laajempaa aktiivisuutta osallistua erilaisiin sosiaalisiin käytäntöihin sekä iden-
titeetin rakentumiseen osana sitä. Tieto ymmärretään eläväksi osaksi jokapäiväistä 
toimintaa ja käytäntöä, ei erilliseksi objektiksi. Tietämisellä viitataan jatkuvasti men-
neillään oleviin osallistumisprosesseihin. 
1129  Guldberg & Mackness 2009, 529
1130  Levine 2010 (viittaus Wengeriin)
1131  Lave & Wenger 1991, 31
1132  Wenger 1998a, 7- 8
1133  Lave & Wenger 1991, 50
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Käytäntöyhteisö paikantaa uuden jäsenen tiedon ja osaamisen vaihtamisen raja-
pinnalle. Aluksi uusi jäsen osallistuu yhteisön toimintaan ääreisasemasta käsin, vä-
hitellen yhteisön toimintaan syvemmin sitoutumalla, yhteisöön kasvamisen ja osal-
listumisen prosesseissa ja saavuttaa täysjäsenyyden samalla yhteisön arvot ja normit 
omaksuen sekä identiteettiään rakentaen1134. Tulokkaalta ei ymmärretä puuttuvan 
toimintaan tarvittavaa kyvykkyyttä, vaan kyseisen käytännön kontekstista ja koke-
muksesta nousevaa tietämystä1135, joka kokeneemmilla yhteisön jäsenillä jo on. Kun 
yhteisön jakama osaaminen muodostuu vahvemmaksi kuin yksilön kyvykkyys, yh-
teisön osaaminen ikään kuin työntää vähemmän kokenutta jäsentään samalle tasol-
le kokeneempien kanssa. Yhteisöllä tulisi olla kyky huomioida ja hyödyntää tulok-
kaan mukana yhteisöön siirtyvää uutta tietoa ja osaamista, joka vahvistaa yhteisön 
kollektiivista osaamista1136. Siten oppiminen jakautuu vuorovaikutuksessa osallisina 
olevien, kokemukseltaan erilaisten henkilöiden kesken, jokaisen heistä muuntaessa 
ja luodessa vuorovaikutuksessa uutta tietoa1137.
Opettajat eivät mieltäneet yhteisöään oppimiskontekstiksi, vaikka olivatkin vah-
vasti sitä mieltä, että voivat oppia toisiltaan ja että tietoa on paljon olemassa, kun-
han sen jakamiseen saadaan käytännön mahdollisuus. Jotta opettajat mieltäisivät 
yhteisönsä oppimisympäristöksi, edellyttää se perinteisten oppimis- ja tietokäsityk-
sen laajentamista yksilötasolta yhteisötasolle. Oppiminen on yhteisötasolla todentuva 
toimintavalmius ja edellyttää kykyä asettaa itsensä ja osaamisensa vastavuoroisesti 
likoon yhteisten haasteiden ratkaisemiseksi. Se edellyttää poikkeavien, keskenään 
ristiriitaisten näkemysten arvostamista, julkituomista, tarkastelua ja hyödyntämis-
tä. Niinpä se, mitä käytäntöyhteisössä opitaan, liittyy oleellisesti olosuhteisiin ja kon-
tekstiin, missä opitaan1138. 
Olosuhteiden kehittäminen ei kuitenkaan yksinomaan riitä, jos ei ole myönteis-
tä asennetta ja halua perinteisten rajojen ylittämiseen, kokeiluihin ja oppimisen ja-
kamiseen sekä niiden arvostamista. Tarvitaan myös sosiaalisia kanssakäymistaitoja 
kollegan ymmärtämiseksi. Käytäntöyhteisöissä tapahtuu sekä muodollista että in-
formaalia oppimista1139. Yhteisön käytäntöön on valautunut tilannesidonnaista pii-
lossa olevaa hiljaista tietoa. Yhteiseksi tietämykseksi se siirtyy vasta silloin, kun siitä 
on tullut kollegalta toiselle kielellisesti siirrettyä. Tuota organisaation käytäntöihin 
kytkeytyvää ja siirrettyä tietämystä voidaan pitää kollektiivisena asiantuntijuutena. 
Opettajien huoli koski paitsi rakenteiden ja resurssien luomista ja uudenlaisten 
toimintamuotojen kehittämistä, myös sitä, löytyykö kaikilta, niin opettajilta kuin reh-
toreiltakin, riittävästi tahtoa uusien asioiden oppimiseen ja perinteisten toimintojen 
kehittämiseen. Taustalla vaikuttaa myös perinne: kehittämisestä luopumista on mah-
dollista perustella täysin järkevältä vaikuttavalla argumentoinnilla tiedostamattomien 
toiminnanteorioiden vaikutuksesta. Ammatilliseen kehittymiseen ajateltiin tarvittavan 
rehtorin vahvaa taustatukea, innostamista, motivointia sekä kouluttautumismahdolli-
1134  Ks. Lave & Wenger 1991; Wenger 1998a; Wenger, McDermott & Snyder 2002
1135  Billett 1996, 267
1136  Levine 2010 (viittaus Wengeriin)
1137  Ks. 5.2 Käytäntöyhteisön rakenne ja toimintatapa; Wenger 1998a, 7- 8
1138  Brown & Duguid 1991, 48
1139  Koliba & Gajda 2009, 105
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suuksien järjestämistä, mikä myös on liitettävissä perinteen läsnäoloon. Vaikka opet-
tajat toivat selvästi esille mahdollisuudet oppia kollegoilta, tärkeimmäksi ammatillisen 
kehittymisen kanavaksi nähtiin edelleen täydennyskoulutus. Täydennyskoulutuksesta 
saatu tieto koettiin keskeiseksi ammatilliseksi kehittymistarpeeksi. Näkemystä opi-
tun tuloksellisesta jakamisesta käytännössä ei osattu kyseenalaistaa. 
Käytäntöyhteisöissä oppiminen paikantuu työyhteisön käytäntöihin ja nähdään 
sekä syyksi että seuraukseksi aktiivisesta osallistumisesta. Pyrkimys hyödyntää vas-
tavuoroisesti osaamista edellyttää kuitenkin oman osaamisen ja mahdollisten osaa-
misaukkojen tuntemista, samoin kuin kollegojen osaamisen tunnistamista ja kykyä 
sen hyödyntämiseen. Se nojaa myös riittävän avoimeen ja luottamukselliseen ilmapii-
riin, jossa kunkin on mahdollista turvallisesti tuoda omia kokemuksia ja näkemyksiä 
jaettavaksi ja tarjota vaihtoehtoisia ratkaisuja, jotka eivät ole asenteellisia tai ennak-
koluuloisia. Myös epävarmuuden ja poikkeavien, keskenään ristiriitaisten näkemys-
ten sietäminen on tärkeää. Läpi tutkimuksen tulokset osoittivat niiden heikkoutta ja 
edistämistarvetta, minkä opettajat ilmaisivat myös skenaariotyössä. Tarvitaan oppi-
mista ja yhteistoimintaa arvostavaa ja tukevaa toimintakulttuuria ja ilmapiiriä, jos-
sa erilaisuus koetaan voimavarana, ei uhkana. Kokemusten, tiedon ja osaamisen ja-
kaminen ei ole mahdollista, mikäli opettajat eivät miellä yhteisöään vastavuoroisen 
tiedon ja oppimisen lähteenä ja elleivät he halua sitoutua osaamisensa jakamiseen. 
Tiivistäen totean oppimisen- ja osaamisen jakamisen kulttuurin luomisen poh-
jautuvan oppimista, kokemuksia ja osaamista arvostavan toimintakulttuurin olemas-
saoloon sekä työyhteisön mieltämiseen oppimiskontekstina. Se edellyttää käytännön 
mahdollisuuksien luomista vastavuoroiseen kokemusten jakamiseen ja oppimiseen, 
mutta myös aktiivisuutta ja asenteellisella tasolla tapahtuvaa kollegan osaamisen ar-
vostamista. Jokaisen tulee myös tuntea paitsi oma osaaminen ja osaamisaukot, myös 
kollegan osaaminen ja kyetä sen hyödyntämiseen. Oppiminen ei ole yksittäinen ta-
pahtuma, vaan jatkuvasti menneillään oleva prosessi, joka tapahtuu aktiivisen sosi-
aaliseen vuorovaikutukseen osallistumisen seurauksena. 
5. RISTIRIITOJEN KÄSITTELY: POIKKEAVAT 
NÄKEMYKSET JA NIIDEN HYÖDYNTÄMINEN
Sillä, miten opettajat sietävät erilaisuutta ja ristiriitoja keskuudessaan, on suuri vai-
kutus vuorovaikutuskulttuurille1140 Ristiriitoja ja konflikteja ei voida eikä tarvitse 
välttää työyhteisössä, sillä ihmiset ilmaisevat ja neuvottelevat eroavuuksistaan nii-
den kautta1141. Ristiriitoja on usein tapana sivuuttaa selittämällä ongelmia myös hen-
kilökemioilla1142. Konfliktit tulisi kuitenkin nähdä olennaisena osana työyhteisöjen 
ja ryhmien normaalia toimintaa ja kehitystä1143 ja niihin ajautumisen tulisi nähdä 
viestinä tai esille pyrkivänä ongelmana kielteisestä mielikuvastaan huolimatta1144. 
1140  Vrt. Lahtinen, Vartia, Soini & Joki 2002, 96
1141  Kreps 1989, 188- 189; Achinstein 2002, 421- 455; Rousseau 2004, 783- 796
1142  Leppänen 2002, 38- 39
1143   Achinstein 2002, 421- 455
1144  Lahtinen, Vartia, Soini & Joki 2002, 96, 98
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Toiminnan ja kehittymisen kannalta ydinasiaksi muodostuu, miten toimintakulttuu-
rissa suhtaudutaan konflikteihin, sillä ristiriitojen uskotaan tarjoavan hyödyllisen 
kontekstin oppimiselle ja yhteisön uudistumiselle. Sen sijaan yksimielisyyden ko-
rostaminen estää konflikteja niiden toimintatarkoituksen toteutumisesta1145. Tulokset 
osoittivat läpi tutkimuksen perinteisen lähestymistavan ristiriitoihin ja konfliktei-
hin: niitä ei osattu ottaa esille ja käsitellä rakentavasti, vaan pyrittiin ohittamaan. 
Ne miellettiin kielteisinä ja kun niitä ei osattu käsitellä, ne jäivät elämään omaa elä-
määnsä. Se tiedostettiin ja siihen haluttiin muutosta.
Opettajille kuvataan muodostuneen epärealistinen näkemys vahvasta työyhteisös-
tä, joka aliarvioi erimielisyyksiä ja poikkeavia, ristiriitaisia näkemyksiä. Ristiriitoja ja 
konflikteja pidetään epänormaaleina ja niiden uskotaan enemmän rikkovan yhteisöä 
kuin toimivan kasvuun johtavana tapahtumista oppimisen ilmiönä. Yhteistyötä teh-
dessään opettajat väistämättä ajautuvat kuitenkin myös ristiriitoihin ja konsensus-
pyrkimysten on osoitettu paradoksaalisesti jopa edistävän riitoja. Se, miten opettajat 
suhtautuvat ja hoitavat ristiriitoja: otetaanko erimielisyydet luonnollisina vastaan vai 
pyritäänkö ristiriidat ja konfliktit tukahduttaman, määrittää viime kädessä myös yh-
teisön oppimista ja muutosta1146. Toiminnan tuli opettajien mielestä nojata kunnioitta-
vaan, aikuismaiseen käyttäytymiseen ja luottamukselliseen ilmapiiriin.
Käytäntöyhteisön toiminta ei pyri tavoittelemaan jäsenten välistä yksimielisyyt-
tä eikä yhteisöä voida määritellä yksimielisyyden tai konfliktiherkkyyden mukaan.
Yhteisö tarvitsee poikkeavien, keskenään erilaisten näkemysten ja kokemusten ole-
massaoloa ja aktiivista esiintuomista. Kyse on riittävästä erilaisuudesta ja sen hyö-
dyntämisestä uuden oppimiseksi. Yhteisön oppiminen ja kyky tehdä asioita uudella 
tavalla edellyttää erilaisuutta: erilaisia näkemyksiä, mielipiteitä, ajattelua ja osaamis-
ta. Julkituotuna ne ovat otollinen pohja ristiriidoille ja uuden tiedon synnyttämiseen 
tarvittavalle kyseenlaistamiselle1147. Toimivassa käytäntöyhteisössä on turvallista pu-
hua avoimesti mitä ajattelee ja myös kysyä vaikeita ja ristiriitaisia kysymyksiä. Mitä 
vahvempi yhteisö on, sitä paremmin se kykenee käsittelemään myös erimielisyyttä 
ja eripuraisuutta sekä tekemään siitä toimintaa tukevaa. Hyvin toimivassa yhteisössä 
vahvat yhteisön jäsenten väliset siteet kestävät myös erimielisyyttä1148.  
Opettajat tiedostivat toimintakulttuuriin valautuneen ”vääränlaisen positiivisuu-
den”, joka vaikeutti avointa ristiriitojen esille ottamista ja tarkastelua. Rutiineiksi 
muuttuneiden itseään toistavien toimintatapojen rikkomisen ja muuttamisen tarve 
tuli toistuvasti esille. Keskeiseksi yhteisöllisyyden edistämiskeinoksi nähtiin yhteis-
työn ja yhteistoiminnan lisääminen. Huomio haluttiin kohdentaa myös keskustelu- ja 
vuorovaikutustaitojen hallinnan tietoiseen kehittämiseen. Pyrkimykset vastuunkan-
tamisen, itseohjautuvuuden ja keskinäisen luottamuksen lisäämiseen eivät kuiten-
kaan voi samanaikaisesti nojata rehtorin suorittamaan kontrolliin ja opettajien puo-
lesta päätösten tekemiseen. 
Avoimen ilmapiirin luomista ja rohkeaa asioiden esille ottamista ja ongelmallisiin 
1145  Achinstein 2002, 421- 455
1146  Achinstein 2002, 421- 455; Argyris & Schön 1978; Fullan 1993
1147  Otala 2000, 10- 11
1148  Wenger, McDermott & Snyder 2002, 35- 37
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asioihin puuttumista ei voida nähdä myöskään vain rehtorin, vaan jokaisen opetta-
jan tehtäväksi ja vastuulla olevaksi toimintapyrkimykseksi. Avoimuuden edistämi-
nen on yhteisön muistin vuoksi haaste: taustalla on vanhoja toimintatottumuksia, 
asenteita ja uskomuksia.  Niiden olemassaolosta kertoi esimerkiksi pyrkimys esittää 
mielipiteitä nimettömänä ”risuja ja ruusuja” laatikon välityksellä. Toisaalta, toimin-
takulttuuriin valautuneen taipumuksen käsitellä ristiriitoja henkilökohtaisuuksina 
poisoppimiseksi opettajat halusivat luoda keskustelufoorumin, jossa on mahdollista 
oppia keskustelemaan vaikeistakin asioista avoimessa, erilaisuutta hyväksyvässä ja 
rakentavassa ilmapiirissä. 
Tiivistäen totean käytäntöyhteisössä luonnollisina pidettyjen poikkeavien nä-
kemysten, jopa ristiriitojen olevan opettajille haaste. Niiden avointa esittämistä, ar-
vostamista, jopa edistämistä sekä rakentavaa käsittelyä sanallisella tasolla osataan 
käsitellä, mutta käytännön toiminnaksi sitä ei osata siirtää. Poikkeavien näkemysten 
esittäminen herättää uhkaa, jolloin niiltä tiedostamatta suojaudutaan.
6. KOLLEGAN ARVOSTAMINEN, TUKEMINEN JA KANNUSTAMINEN
Käytäntöyhteisön toiminta nojaa osaamisen jakamiseen toisia arvostavassa henges-
sä. Se ei merkitse sitä, että ihmissuhteiden tulisi aina olla yksimielisiä ja harmonisia. 
Käytän tutkimuksessa käsitettä ”opettajapuhe” viittaamaan kasvokkain todentuvas-
sa vuorovaikutuksessa tapahtuvaan ajatusten ja kokemusten vaihtamiseen, keskus-
teluun ja jutusteluun. Kehittyäkseen luontevaksi toimintatavaksi sen katsotaan edel-
lyttävän toistuvaa vuorovaikutusta pienissä ryhmissä1149, mitä opettajat tavoittelivat 
tiimityörakenteiden kautta. Uskaltaakseen paljastaa itseään sekä saattaakseen oma 
ajattelunsa avoimeksi toisten vaikutuksille, yhteisön ilmapiirin tulee olla riittävän 
turvallinen ja hyväntahtoinen, keskinäiseen luottamukseen sekä erilaisuuden hy-
väksymiseen pohjautuva. Halu ajatusten vaihtamiseen kehittyy tai jää kehittymättä 
sosiaalisessa ja kulttuurisessa kontekstissa syntyneen arvostuksen kokemusten va-
rassa. 
Nikkanen1150 kuvaa käsitteellä ”valistunut keskustelu” sellaista keskustelukulttuu-
ria, jossa työyhteisön jäsenet voivat turvallisessa ja kannustavassa ilmapiirissä jakaa, 
vertailla, tarkentaa ja korjata tietojaan, mikä mahdollistaa myös omien ajatusmalli-
en tarkentamisen, korjaamisen ja oppimisen. Hänen (emt.) kehittämistutkimuksen-
sa osoittavat valistuneen keskustelun tavoittelun olevan tehokkain keino edetä myös 
rutiinioppimisesta oppimaan oppimiseen1151, jolloin on mahdollista päästä käsiksi ja 
tulla tietoiseksi kulttuurissa vaikuttavista perusoletuksista ja arvoista. Kun hiljai-
sen tiedon ja osaamisen siirtymisen ymmärretään tapahtuvan suurelta osin tietois-
ten pyrkimysten ulkopuolella, kasvokkain tapahtuvan ”opettajapuheen” kautta tulee 
mahdolliseksi ”hiljaisen tiedon” artikuloiminen sellaiseen muotoon, että se voi siir-
tyä yhteiseksi osaamiseksi. 
1149  Schenkel & Teigland 2008, 107
1150  Nikkanen 1996a, 21- 22
1151  4.4 Julki- ja käyttöteoriat toiminnan ohjaajina
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Toistuvissa rutiineissa ei merkityksistä neuvottelulle ja toiminnan kyseenalaista-
miselle muodostu tilaa. Kun toiminta on lisäksi esineellistetty jokaisen luokan tai ai-
neen sisälle, ei myöskään yhteiselle merkitysneuvottelulle, jaetuille kokemuksille ja 
niin muodoin myös vastavuoroiselle oppimiselle ole suurta mahdollisuutta. Keskenään 
ristikkäiset äänet jäävät käytännössä kuulumatta ja testaamatta. Sen voidaan ym-
märtää ehkäisevän myös keskinäisen luottamuksen ja arvostuksen sekä kiinteyden 
ja yhteisöllisyyden kehittymistä. 
On ilmeistä, että kaikki sellaiset toimintarakenteet ja yhteistoimintakäytännöt, jotka 
edistävät ja tukevat opettajia keskustelemaan ja jakamaan vastavuoroisesti kokemuk-
siaan, ovat tärkeässä asemassa luottamuksen ja keskinäisen arvostuksen kehittymisel-
le. Merkityksistä neuvottelulle opettajat eivät nähneet olevan riittävää mahdollisuutta 
keskustelufoorumin puutteen vuoksi. Välituntien satunnaiset kahvipöytäkeskustelut 
opettajat halusivat käyttää rentoutumiseen, ei toiminnasta ja työstä käytävään kes-
kusteluun. Tehokkaasti eteenpäin soljuvia opettajainkokouksia ei mielletty paikkana 
pedagogiselle keskustelulle tai ammatillisen toiminnan tarkastelulle. Opettajat tie-
dostivat keskustelukulttuurin ja vuorovaikutustaitojen kehittämistarpeet, jotta ”opet-
tajapuheesta” olisi mahdollista muodostua väylä paitsi ammatilliseen keskusteluun ja 
kehittymiseen, myös kollegan tukemiseen ja kannustamiseen. 
Tiivistäen totean opettajien tavoittelevan vahvempaa kollegojen arvostamista, tu-
kea ja kannustamista, jolta opettajat ovat välttyneet yksintoimimisen rakenteissa. Myös 
opettajaprofessioon liitetty heikko keskinäinen riippuvuus on toiminut kollegoihin 
tutustumista vastaan. Yhteistoiminnan kautta on mahdollista vaikuttaa myös keski-
näiseen luottamukseen, arvostuksen kehittymiseen, kannustamiseen ja tukemiseen.
7. PIENRYHMÄT TOIMINNAN RAKENTEENA
Käytäntöyhteisö edustaa ominaispiirteiltään parhaimmillaan tiimiä. Sitä mukaa 
kun näkemys oppimisesta on laajentunut tiedonhankinnasta sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa tapahtuvaan osallistumiseen ja uuden tiedon luomiseen, tiimeistä on 
muodostunut käytännön tarpeisiin vastaavia, yhdessä tekemisen ja oppimisen käy-
täntöyhteisöjä. Käytäntöyhteisön kehittymistä edistää, kun henkilöitä ”työnnetään” 
yksilötasolta tiimin riippuvuuteen, kohdistaen huomion luottamuksen tasoon ja si-
toutumiseen1152. 
Opettajien tavoittelemassa itseohjautuvassa tiimityömallissa kyse on kokonaisval-
taisesta organisaatiokulttuurista, jonka kehittyminen vie aikaa ja edellyttää toimin-
takulttuuriin kouluttautumista. Se vastaa opetusministeriön tavoitteita lisätä osal-
listumisjärjestelmiä ja joustavia tiimejä koulun toimintarakenteiksi. Suomalaisen 
koulujärjestelmän nähdään eroavan muista siinä, ettei se lisää tiimityön kautta hie-
rarkiaa1153. Kuittisen1154 mukaan tiimityö ei kuitenkaan ole pelkästään osaamisen ja 
tehtävien uudenlaista yhdistämistä, vaan samalla uudenlainen kontrollimuoto, joka 
1152  Wenger & Snyder 2001, 4; Bligh, Pearce & Kohles 2006, 300; Hausman & Goldring 2001
1153  Opetusministeriö 2007
1154  Kuittinen 2007, 57
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vastaa tehokkaasti luonnollisena osana toimintaa kurinpidosta, valvonnasta ja sank-
tioista. Mikäli työntekijät eivät ymmärrä ja arvosta toistensa töitä, tiimityön onnistu-
miselle nähdään olevan heikot edellytykset. Tiimityö edellyttää myös yhteistä jaettua 
vastuunkantoa ja sitoutumista arvoihin, tavoitteisiin ja toimintatapoihin1155. Oikein 
sovellettuna tiimit nähdään tehokkaaksi tavaksi organisoida työtä silloin, kun siihen 
kuuluu vastavuoroinen keskinäinen riippuvuus ja kun työ edellyttää erilaisen osaa-
misen yhdistämistä. Tiimit on kuitenkin nähtävä aina kontekstissaan, niihin ei ole 
patenttiratkaisua1156. 
Tehtäväalueen tarkan määrittelyn kautta tiimin on mahdollista kehittyä toimi-
maan tiimimäisesti, sisäisesti osaamista ja vastuuta itsenäisesti jakaen ja toimintaa 
yhdessä koordinoiden1157. Sen toiminta pohjautuu haluun ja tahtoon toimia yhteisiin ja 
toisiaan sivuaviin haasteisiin ratkaisuja etsien. Osaamisen jakamisen kautta ymmär-
retään voitavan saavuttaa sellaista, mikä perinteisessä yksintoimimisessa jää tavoitta-
matta. Aktiivinen osallistuminen synnyttää oppimisen lisäksi uuden tiedon luomista. 
Tiimeissä sosiaalisten vuorovaikutustaitojen hallinta on keskeistä1158.  
Opettajat ilmaisivat toistuvasti halun muodostaa pienryhmiä/tiimejä toiminnan ra-
kenteiksi. Käytäntöyhteisön teoreettinen malli ei anna selkeää vastausta siihen, miten 
opettajien kaltaisessa vertaisryhmässä, jossa kaikki työskentelevät samalla tasolla, 
ammatillisesti kehitytään ja onko kehityskulkuun mahdollista ryhmässä vaikuttaa. 
Wengerin1159 mukaan oleellisinta käytäntöyhteisössä on osallistumisen ja vuorovaiku-
tuksen luonne, mikä tulee mahdolliseksi nimenomaan riittävän pienessä ryhmässä. 
Alkuperäinen käytäntöyhteisön liittyvä näkemys vapaaehtoisuuteen, samanmielisten 
osallistumiseen nojaavasta käytännöstä herättää moniäänisellä opettajayhteisötasolla 
kysymyksen kokonaisuuden riittävästä ja selkeästä hallinnasta sekä siitä, kenen näke-
mysten ja intressien mukaan toimintaa ohjataan. Laven ja Wengerin1160 mukaan jäsenet 
vievät toiminnan kerran vauhtiin päästyä toimintaa jouhevasti eteenpäin keskuudes-
saan, samoin kuin valta jakautuu yhteisössä jäsenten keskinäisen sopimuksen varassa. 
Tiimien muodostaminen voidaan nähdä ratkaisuksi myös kahden toimintakult-
tuurin kohtaamisessa. Tiimeistä on mahdollista muodostua tehokas tapa organisoida 
toimintaa, jossa ala- ja yläkoulun erilainen osaaminen yhdistyy. Tiimien muodosta-
misen kautta on mahdollista rakentaa ”ei kenenkään aluetta”, neutraaleja opettaja-
ryhmiä, joissa kukaan ei alkujaan hallitse tai määrää toista, vaan joissa on mahdol-
lista kehittyä herkkyyttä ottaa vastaan erilaisia vaikutteita ja erilaisia näkemyksiä ja 
mielipiteitä salliva kulttuuri1161. Kahden erillisen toimintakulttuurin yhdistämisessä 
nähdään melkeinpä mahdottomana ajatus toimia entisten mallien ja toimintakulttuu-
rien mukaan tai että ajateltaisiin toimittavan niin, että ”otettaisiin molemmista vain 
parhaat puolet” uuteen yhteisöön. Tarvitaan toisiinsa sekoittuneet uudet kulttuurit1162, 
minkä avulla on mahdollista myös vaikuttaa ja muuttaa toimintakulttuurin syvempiä 
1155  Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 82, 84, 87- 88
1156  Rajakaltio 2010; Kuittinen 2007, 55- 61
1157  Wenger & Snyder 2001, 11
1158  Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 53
1159  Ks. Wenger 1998a
1160  Ks. Lave & Wenger 1991; Wenger 1998a
1161  Ks. 5.3 Kahdesta yksi yhteisö
1162  Schein 2001, 22- 26
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taustaoletuksia1163. Riittävän erilaisista lähtökohdista ja näkökulmista asioita tarkas-
televa opettajajoukko tarjoaa siihen mahdollisuuden. 
Yksilötyöhön rakennetut organisaatiorakenteet eivät tue tiimien onnistumismah-
dollisuuksia ellei myös organisaation muita rakenteita muuteta tiimityötä tukevik-
si1164. Vuorovaikutustaitojen tietoinen hallinnan parantaminen tukee tätä tavoitetta. 
Willmanin1165 mukaan opettajat eivät välttämättä hallitse tiimityötä ajatteluun, oppi-
miseen, vuorovaikutukseen ja tutkimiseen liittyvänä kokonaisuutena, vaan lähestyvät 
sitä enemmänkin samankaltaisuutta, yhteenkuuluvuutta ja käytännöllisyyttä koros-
tavien näkökulmien kautta. Tiimityötaitoja tulisi siten tarkoituksella opetella yhdessä. 
Tiivistäen totean koulun arvioidun välttäneen ydinkysymyksen siitä, mitä voitai-
siin tehdä avoimen ammatillisen, vastavuoroiseen oppimiseen pohjautuvan opettaja-
yhteisön aikaansaamiseksi1166. Kiinnostuksen kohteena ovat pitkään olleet käytäntö-
keskeiset ammatilliset yhteisöt, joissa jaetaan kokemuksia, opitaan vastavuoroisesti 
ja kehitetään paitsi omaa ammattitaitoa, myös yhteisöä kollegan asiantuntemukseen 
ja tukeen luottaen. Edellisessä arvioin opettajien määrittelemän toimintatodellisuut-
ta käytäntöyhteisön valossa. 
Seuraavassa kappaleessa 9 arvioin ensin asemaani opettajana ja tutkijana. Sen jäl-
keen tarkastelen laadullista tutkimusprosessia ja tulosten luotettavuutta. Ennen joh-
topäätöksiä tarkastelen vielä tutkimuksen eettisiä kysymyksiä. 
1163  3.1 Toimintakulttuurin monikerroksinen olemus
1164  Kuittinen 2007, 55- 61; myös Argyris 1994, 77- 85
1165  Willman 2001, 163
1166  Louis & Marks 1998, 560- 561
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9 Tutkimusprosessin ja tulosten 
luotettavuuden tarkastelua
9.1 O PE T TA jA T u T K I jA N A jA T u T K I jA O PE T TA jA N A
Tutkimusprosessiin asettuessani on ollut tärkeää pyrkiä tiedostamaan samanai-
kainen asemani kollegana ja tutkijana. Se voidaan ymmärtää todellisuuden ym-
märtämistä lisäävänä, mutta tiedostamattomana myös ongelmallisena tekijänä. 
Pitkäaikainen työskentely toisessa kohdeyhteisössä avasi yhteisön toiminnasta myös 
sellaisia puolia, joita ulkopuolinen ei ehkä olisi osannut kysyä. Toisaalta olin hyvää 
vauhtia sosiaalistumassa yhteisön toimintaan, jolloin myös oma merkityksenanto ja 
tulkinta ovat sidoksissa kollektiivisesti muotoutuneisiin merkityksiin, vaikka niitä 
muistan mielessäni kyseenalaistaneeni.
Ensimmäisen kyselyn suorittamiseen en kokenut tilannetta tutkimuksen teke-
miseen luottamukselliseksi tai avoimeksi, sillä tunsin astuvani sellaiselle alueelle, 
joka oli ollut kahdenkeskisten hiljaisten käytäväkeskustelujen, ei avoimen tarkaste-
lun kohteena. Tunsin epävarmuutta enkä halunnut nostaa tutkimusta vahvasti esil-
le peläten myös avointa vastustusta tai tutkimuksen mitätöimistä. Opettajien reaktio 
tilanteessa oli kuitenkin avautuminen. Tarkentavasta kyselystä neljän vuoden päästä 
muodostui jo luonteva jatko edelliselle, samoin skenaariotyöstä, enkä kokenut enää 
asemaani tutkijana ongelmalliseksi. 
Asemastani tutkijana käytiin yhteisössä hyvin vähän keskustelua. Tutkimus kuului 
jonnekin opettajien jatko-opintojen kaukaiseen maailmaan, joka ei näyttänyt enem-
män edes kiinnostavan kollegoita. Neutraalisuuden säilyttämiseksi halusin kuitenkin 
jättäytyä tarjotusta kehittämistyöryhmän jäsenyydestä, jonka koin aktiivisena muu-
tosagentin asemana. Kehittämistyöryhmän toimintaan oli kohdistunut myös arvos-
telua enkä halunnut joutua ristiriitaiseen asemaan tutkimukseni vuoksi. Opettajat 
eivät koko tutkimusaikana vastustaneet tai kyseenalaistaneet asemaani tutkijana tai 
omaa rooliaan tiedonantajana. Siihen ymmärsin vaikuttaneen erilaisten kyselyjen ja 
mittausten useuden yleisemminkin. 
Välittömästi ensimmäisen kyselyn jälkeen joidenkin opettajien mielenkiinto oli 
suurta ja he ilmaisivat odotuksia mahdollisesta nopeasta avusta tutkimuksen kautta. 
Tutkimukseen tarvittavista monista vuosista johtuen tutkimus painui arkisten teke-
misten taustalle etenemään omaa tahtiaan ja omalla painollaan. Ajanjaksot ja pois-
saolot tutkimusvapaalle jäämisten ja paluiden välillä ikään kuin katosivat ja kaikki 
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jatkui aina siitä, mihin oli aiemmin jäänyt. Ajasta muodostui kuitenkin itselleni si-
säinen haastaja: kaipasin tutkimukseen kiinteyttä ja olisin halunnut nopeuttaa tut-
kimuksen etenemistä. Raportoinnin ja analyysien yhteydessä kirkastui kuitenkin 
odottamisen ahdistus ja vaiva: työ avautui kokonaisuutena, jonka osat sopivat pai-
koilleen pakottamatta. 
Tutkimus nojaa käsitykseen opettajasta oppijana. Itselle tutkimusprosessista muo-
dostui pitkäaikainen oppimisprosessi. Käytännön tasolla jouduin testaamaan nä-
kemyksiä siitä, että oppiminen edellyttää ristiriidan ja ahdistuksen tunteita lopulta 
kuitenkin avaten ajattelua ja toiminnan parempaa ymmärtämistä. Mikäli tuloksia hyö-
dynnetään työyhteisössä, on tutkimuksen kautta mahdollista kehittyä pitkäaikainen 
oppimisprosessi koko yhteisölle. Usean vuoden osallisuus toisen kohdeyhteisön toi-
mintatodellisuudessa ja yhteinen ”kieli” voidaan ymmärtää luotettavuutta lisäävänä 
tekijänä: tunnen kohteen ja jaan kokemukset. Toisaalta myös asema yhteisön jäsenenä 
voi muodostua ongelmalliseksi, mikäli kaksinaista asemaansa ei tiedosta ja tarkastele . 
Olen myös omaksunut toimintakulttuuriin kietoutuvia merkityksiä, jolloin yh-
teisön arvomaailma, uskomukset ja asenteet ovat myös omaa todellisuuttani. 
Merkityksenantoni perusteella olen muodostanut tutkimuskohteesta myös esiym-
märrykseni. Niinpä läheisesti itseeni sidoksissa olevan tutkimuksen vuoksi on ollut 
välttämätöntä etäännyttää itseni tutkijana ajoittain täydellisesti työyhteisöstä. Olen 
ollut aiempina vuosina kaksi kertaa opiskeluvapaalla kummallakin kerralla noin puoli 
vuotta. Varsinainen kirjoittaminen sekä tulosten analysoiminen on tapahtunut tutki-
muksen loppuvaiheessa puolitoista vuotta kestäneellä vapaalla. Intensiivinen tutki-
mukseen keskittyminen yhteisön ulkopuolella ja pyrkimys tietoisesti ”tyhjentää mieli” 
aikaisemmasta tiedosta eristäytymällä täysin työyhteisöstä ja kollegoista on antanut 
mahdollisuuden tarkastella yhteisöä ulkopuolisin silmin vailla konkreettista yhteyt-
tä ja tunnesidettä yhteisöön, kollegoihin ja tapahtumiin. 
Sosiaalistumisesta voi muodostua myös oman koulun tutkimisen heikkous. Niinpä 
olen tunnistanut myös arkuutta kielteisten ristiriitaisten ilmiöiden kohtaamiseen ja 
niiden sanoiksi pukemiseen. Olen myös joutunut kantamaan tutkijana eräänlaista 
”hiljaista syyllisyyttä” tuoda näkyväksi sellaisia asioita, jotka ovat aiemmin olleet pin-
nan alla artikuloimattomina, mutta jollakin tasolla hyvin tiedostettuina ja selvästikin 
odottaneet avaamista. Tutkimuksen läheisyydestä johtuen sen mukana eläminen on 
tutkijalle erilaisten tunteiden tunnistamista ja käsittelyä. 
Kokemukseni tutkijan roolista on yhtenevä Guban ja Lincolnin1167 esittämän näke-
myksen kanssa: tutkija ei vain tuo itseään tutkimuskenttään, vaan tutkimusta tehdes-
sään hän luo ja löytää itsensä uudelleen tutkimuksensa kautta. Pitkittäistutkimuksessa 
paineet kiinteyden ylläpitämiseksi ja ajankäytön mielekkyyden kontrolloimiseksi tu-
levat melkein kroonisiksi. Tutkimusaihe virisi hiljaisina kysymyksinä, jotka purkau-
tuivat organisaatiopsykologian kautta innostukseksi. Monimuotoisen tutkimusilmiön 
koossapitämisestä muodostui haaste kokemattomalle tutkijalle. Kokemuksen puutteen 
näen taustalla myös haastavaan tutkimusilmiöön tarttumisessa. 
1167  Guba & Lincoln 2000, 210 (viittaus Reinhartziin)
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Tuttu konteksti näyttäytyi tutkimuksen edetessä jäävuoren huippuna, joka vies-
titti arjessa monin eri tavoin näkymättömästä osastaan. Coffeyn1168 mukaan tutkijan 
tehtävänä on hakeutua tutun ja vieraan väliselle rajamaalle – yrittää ymmärtää ympä-
ristöjä, jotka eivät ole tuttuja ja samalla analyyttisesti vieraannuttaa niitä konteksteja, 
joita olettaa tuntevansa. Tehtävä kuitenkin haastaa yhteisötutkijan, sillä toimintaym-
päristö ja yhdessäolon perinteet vaikuttavat siihen, mitä hän näkee, kuulee ja mihin 
kiinnittää huomionsa, samoin kuin tekee tutkijan oma sisäinen todellisuus. Tutkijalla 
kuvataankin olevan oma tapansa ymmärtää tutkimuskohdetta ja hänellä on omia sii-
hen liittyviä olettamuksia1169. Ymmärtäminen ei ole koskaan ”yksityistä”, vaan siihen 
kietoutuu koko eletty elämä1170.
Vanhalakka-Ruoho1171 viittaa oppimiskumppanuuteen tutkijan ja kohdeorganisaa-
tion välillä. Oppimiskumppanuutta hän (emt.) kuvaa prosessikeskeisen ja reflektiivi-
sen kehittämisen ja osallistuvan tutkimuksen linjojen risteymäksi. Oppimisprosessi 
on kaksisuuntainen: tutkimus mahdollistaa yhteisön näkemysten selventämisen ja 
avartamisen sekä luo yhteisöön oppimismahdollisuutta. Hämäläiseen ja Savaan1172 
viitaten uskon myönteisen ihmiskäsityksen sekä myönteisen minäkuvan ja terveen 
itsetunnon luovan mahdollisuuden nähdä ja tulkita myös toista ihmistä. Mitä parem-
min ihminen tuntee omat tarpeensa, motiivinsa ja tunteensa, sitä vähemmän hän to-
dennäköisesti projisoi tai siirtää niitä havaintoihinsa toisesta ihmisestä. Sama pätee 
ihannoimiseen. Opettajien moniääniset kokemukset ja näkemykset osoittavat, missä 
määrin yksittäisen opettajan merkityksenanto, tunteet, kokemukset ja näkemykset, 
vastaavat muiden kokemuksia ja näkemyksiä. Muodostuva kokonaiskuva ohjaa tut-
kijan ajattelua, analyysia ja tulkintaa ehkäisten samalla asenteiden ja uskomusten 
ohjaamisvaikutusta. On kuitenkin hyvä muistaa, että aina ihmisen toimintaa ohjaa 
jokin viitekehys, mikä heijastuu tutkimuksen valinnoissa. 
Omalta osaltani olen pyrkinyt olemaan ”tutkiva opettaja” perinteen jatkaja, sillä 
koen opettajan työssä tärkeäksi oman työn ja työyhteisön kehittämisen uuden tiedon 
etsimisen ja käytäntöön soveltamisen kautta. Tutkimus valitsi minut tekijäkseen, 
mutta edellytti samalla myös muiden opettajien osallistumista. Clifford Geertz1173 on 
kuvannut kaltaiseni tutkijan välittäjän asemaa ja tulkintojen yhdessä tuottamista: 
kulttuuri tavallaan syntyy niissä kuvauksissa, jotka tiedonantajat ja tutkija tuottavat. 
Prosessissa syntyvät kulttuurikertomukset ovat kuitenkin relatiivisia.
Varton1174 näkemys tutkijasta sopii asemaani: 1. tutkimustyö on kietoutunut elämän-
käytäntöihin ja kysymykset nousevat tästä, 2. tutkija pohtii tutkimuksen merkitystä 
elämälle, omalle elämälleen ja yleensä inhimillisille käytännöille, 3. tutkija pyrkii eri-
tyisesti ongelmallistamaan sen, mikä on itsestään selvää ja mitä pidetään ”normaa-
lina” tai ”luonnollisena”, 4. tutkija katsoo, että tutkija ja tutkittavat kuuluvat samaan 
todellisuuteen, joten hän näkee tutkimustyön elämänkäytäntöihin osallistuvana toi-
1168  Coffey 2003 (luento Kasvatustieteenpäivillä Helsingissä 20 -21.11.2003)
1169  Syrjälä, Ahonen Syrjäläinen & Saari 1996, 14
1170  Perttula 2008, 115
1171  Vanhalakka-Ruoho 1999, 31- 32
1172  Hämäläinen & Sava 1989, 72
1173  Geertz 1973, 27- 28
1174  Varto 1992a, 16
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mintana, jolla on vaikutusta usealle eri taholle, 5. tutkija ei näe tosiasioita neutraaleina 
vaan käsittää arvottamisen tosiasioiden ymmärtämisenä, 6. tutkimustyön päämää-
ränä on rikastaa inhimillistä olemassaoloa, syventää ymmärrystämme maailmasta 
ja itsestämme. Tutkimuksella on eettinen merkitys inhimillisen toiminnan arvotta-
jana. Seuraavassa kappaleessa tarkastelen laadullisen tutkimuksen luotettavuutta.
9. 2 l A A d u l l I s E N T u T K I m u K s E N lu O T E T TAV u u d E N 
N Ä Kö K u l m A
Luotettavuuden arvioinnilla pyritään varmistamaan, etteivät tulokset ole satunnais-
ten tekijöiden seurausta ja että tuloksista voidaan tehdä esitetyt tulkinnat. Tutkijan 
roolina on pyrkiä vangitsemaan ja piirtämään kuvaa todellisuudesta sellaisena kuin 
se näyttäytyy siinä oleville ihmisille1175, samoin ”jättää silleen” käytännöllisenä otet-
tu ja paljastaa se sinä, mitä se itsessään on1176. Tutkimuksen tavoite, kertoa toisen 
ihmisen totuus täsmälleen sellaisena kuin hän sen kokee, on tietoteoreettisesti mah-
dollista, ontologisesti mahdoton päämäärä. Tutkijan ymmärtäminen toteutuu aina 
siinä tavassa, jolla tutkimuskohde tutkijalle ilmenee1177. 
Konstruktivismi pohjautuu pragmaattiseen totuusteoriaan, jolloin tiedon totuutta 
arvioidaan sen perusteella, miten se toimii käytännössä ja vastaa käytännön koke-
muksia sekä myös millaisen yksimielisyyden asteen tieto saavuttaa. Jos tieto osoit-
tautuu käyttökelpoiseksi, relevantiksi ja elinkelpoiseksi ja jos se auttaa ympäristössä 
toimimista, sitä voidaan pitää totena1178. 
Määrällisen ja laadullisen tutkimuksen menetelmät eivät ole taustaoletuksiltaan 
samanlaiset eikä myöskään niiden luotettavuuden tarkastelu ole yhtenevä. Laadullisen 
tutkimuksen moniulotteinen, ainutkertainen, jatkuvasti muuttuva prosessimainen 
luonne ei tue perinteistä reliaabeliuden tarkastelua. Laadullisen tutkimuksen vali-
diteetti tulee ratkaista tapauskohtaisesti1179. Luotettavuuden arviointi on koko tutki-
muksen aikainen prosessi ratkaisuineen ja valintoineen ja keskeistä on niiden mah-
dollisimman tarkka raportointi. Tutkimustulosten luotettavuutta arvioidaan myös sen 
perusteella, kuinka seikkaperäisen kuvauksen lukija saa prosessista1180.
Mikäli niin halutaan, tutkimuksen tulosten avulla on mahdollista parantaa ole-
massa olevia käytänteitä sekä olosuhteita, joissa toimitaan. Näkökulma voidaan liit-
tää Kurtakkoon1181: ”sen ohella ja monesti sen sijaan, pitääkö joku ympäristön kohteesta 
tai ilmiöstä esitetty väite paikkansa vai ei, kiinnostavaa olisi nähdä se, onko toiminnan 
avulla saavutettu joitakin sellaisia valmiuksia tai taitoja, joiden avulla nykyisiä tilantei-
ta kyettäisiin hallitsemaan paremmin ja joiden avulla kyetään jäsentämään sosiaalista 
kenttää aikaisempaa paremmin”. 
1175  Merriam 1988, 167 (viittaus Walkeriin)
1176  Varto 1992b, 98- 99
1177  Perttula 2008, 143
1178  Tynjälä 1999, 40- 41
1179  Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari 1996, 48
1180  Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari 1996
1181  Kurtakko 1990, 17
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Kyse on ns. katalyyttisesta validiteetista, jolloin punnitaan tutkimuksen kautta 
lisääntyvää ymmärrystä yhteisöjen toiminnasta, menneestä, nykyisestä ja tulevas-
ta toimintatodellisuudesta sekä sitä, tarjoaako lisääntynyt ymmärrys instrumentte-
ja, joiden huomioimisella on mahdollisuus vaikuttaa kehittyneemmän toiminnan ai-
kaansaamiseen käytännössä1182.  
Lincolnin ja Guban1183 mukaan luotettavuuden sijaan tulisi käyttää uskottavuus-
käsitettä. Uskottavuuden osoittaminen pitää heidän (emt.) mukaansa sisällään neljä 
peruskysymystä: 1. totuusarvon: miten voidaan varmistua yksittäisen, tietyissä olo-
suhteissa tehdyn tutkimuksen tulosten totuudellisuudesta (uskottavuus), 2. sovellet-
tavuuden: kuinka sovellettavia tulokset ovat toiseen asetelmaan tai kohderyhmään 
(siirrettävyys), 3. pysyvyyden: miten voidaan varmistua siitä, että toistettaessa saa-
daan yhtäläisiä tuloksia (varmuus) ja 4. neutraalisuuden: miten voidaan varmistua 
siitä, että tulokset ovat vastaajista, tilanteista ja kontekstista johtuvia (vahvistuvuus).
Määrällisessä tutkimuksessa edellä esitettyjä vastauksia etsitään reliabiliteetin, 
validiteetin ja objektiivisuuden tarkastelulla. Reliabiliteetilla viitataan tutkimuksen 
toistettavuuteen ja johdonmukaisuuteen tai sisäiseen yhtenäisyyteen. Reliabiliteetin 
kannalta on keskeistä, että tutkija raportoi tutkimusprosessin eri vaiheineen ja me-
netelmineen mahdollisimman tarkasti. Tieteellisten löydösten tarkkuutta eli missä 
määrin tutkimuksessa tehdyt johtopäätökset vastaavat todellisuutta, josta ne on saatu, 
tarkastellaan sisäisen, ulkoisen, käsite- ja teoreettisen validiteetin kautta. Sisäisessä 
validiteetissa on kyse siitä, havainnoiko ja mittaako tutkimus sitä, mitä tutkimusteh-
tävässä on ajateltu havainnoitavan. Ulkoisen validiteetin arvioiminen liittyy siihen, 
missä määrin tutkijan tutkimuksen perusteella muodostamat oletukset ja käsitteet 
ovat siirrettävissä käytäntöön toiseen tilanteeseen tai toisia ryhmiä koskeviksi1184. 
Käsitevaliditeetti viittaa puolestaan siihen, miten käyteyt käsitteet sopivat yhteen ai-
neiston kanssa, teoreettisella validiteetilla viitataan siihen, miten käsitteitä on käytetty. 
Määrällisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelumenettely ei sovellu laadulli-
seen tutkimukseen. Niinpä on suositeltu käytettäväksi vastaavuus/uskottavuus, siir-
rettävyys, kestävyys ja vahvistettavuus/varmistaminen käsitteitä. Luotettavuutta 
tarkastellaan aineiston riittävyyden, merkittävyyden, kattavuuden, toistettavuuden, 
väitteiden ristiriidattomuuden, uskottavuuden sekä tulosten yleistettävyyden, so-
vellettavuuden ja tutkimuksen tekijän sekä hänen tekemiensä päätelmien ja niiden 
yhteiskunnallisuuden kautta1185. Uskottavuudella viitataan tutkimuksen vapauteen 
satunnaisista ja epäoleellisista tekijöistä1186. Tapaustutkimuksen luotettavuuden arvi-
ointi nähdään koko tutkimusprosessia koskevaksi prosessiksi, jossa asiat kietoutuvat 
toisiinsa eikä niitä voida käsitellä toisistaan erillään, jaottelemalla sisäiseen ja ulkoi-
seen validiteettiin ja reliabiliteettiin1187. Tutkimuksen luotettavuus on siten yhteydes-
sä yhteisön lisääntyvään ymmärrykseen toiminnasta sekä tutkimuksen tarjoamaan 
tietoon siitä, mitä asioita olisi syytä käytännön toiminnan kehittämisessä huomioida.
1182  Lincoln & Guba 2000, 181; myös Kincheloe & McLaren 2000, 297
1183  Lincoln & Guba 1985, 290
1184  Syrjälä & Numminen 1988, 135- 136
1185  Mäkelä 1990, 47- 48; Kvale 1987, 37- 72
1186  Varto 1992a, 103- 104 
1187  Syrjälä & Numminen 1988, 145
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Pitkittäistutkimuksen toistettavuutta on käytännössä mahdotonta testata, koska 
aika ja tilanteet eivät pysy samanlaisina. Lisäksi, kun ihmistutkimuksessa tutkimus-
tiedon totuutta ja varmuutta ei nähdä ajattomana ja olosuhteista riippumattomana, 
voidaan ajatella, etteivät ylipäätään mitkään tiedonhankinnan tai -käsittelyn menetel-
mät tuo lopullista totuutta ja varmuutta. Totuus ja luotettavuus ovat ymmärrettävissä 
sosiaalishistoriallisessa kontekstissa ja luonteeltaan intersubjektiivisina1188. Kuvailen 
aineistoa myös määrällisesti tilastollisena kuvailuna luokittelemalla aineiston laatu-
erojen mukaisiin luokkiin. Määrällisen kuvauksen tulokset tukevat johdonmukaisesti 
laadullisen kuvauksen tuloksia. 
Tarkastelen seuraavassa seikkaperäisemmin keskeisiä luotettavuuden kriteereitä 
vastaavuutta/uskottavuutta, yleistettävyyttä/siirrettävyyttä, tarkastelun kestävyyttä 
ja varmuutta/vahvistettavuutta1189 tutkimukseeni liittäen.
Vastaavuudella/uskottavuudella viitataan siihen, miten hyvin tutkija on pystynyt 
tavoittamaan tutkittavien maailman, heidän merkityksenantonsa sekä miten hyvin 
hän on sen pohjalta kyennyt luomaan todellisuutta yksityiskohtaisesti kuvaavia tut-
kimustuloksia ja tulkintoja1190. Myös opettajat ovat muodostaneet merkityksenantoaan 
kyselyihin vastatessaan, joten voidaankin ajatella merkityksenannon lopulta muo-
dostuneen yhdessä luoduksi. Yhteisön jäsenenä olen sosiaalistunut ja sisällä tutkit-
tavassa kulttuurissa, minkä voidaan ymmärtää auttavan sen olennaisten piirteiden 
tavoittamisen. Toisaalta olen myös osa kollektiivista merkityksenantoa, joka muovaa 
myös omaa ajatteluani paitsi ihmisenä, myös tutkijana. Olen pyrkinyt tiedostamaan 
ja huomioimaan samanaikaisen asemani, mikä voidaan nähdä yhteisön todellisuuden 
ymmärtämistä lisäävänä, mutta tiedostamattomana myös ongelmallisena tekijänä. 
Niinpä tutkimusraportissa olen pohtinut ja tuonut esille tutkijan rooliin liittyviä teki-
jöitä ja taustaoletuksia. Tutkimuksesta johtuen työroolissani ei ole tapahtunut muu-
tosta. Minua ei ole jätetty keskustelujen ulkopuolelle eikä myöskään kyseenalaistettu 
tutkimuksen tekemistä.  Toisaalta olen itse jättäytynyt pois sellaisista rooleista, joiden 
olen ajatellut voivan vaikeuttaa tutkimukseni tekemistä ja luotettavuuttani tutkijana.
Perinteisesti validius käsitteellä viitataan siis siihen, missä määrin tutkimusaineis-
tosta tehdyt johtopäätökset vastaavat todellisuutta (totuuden korrespondenssiteoria), 
josta ne on saatu. Tarkkuuden varmistamiseksi olen esitellyt tutkittavan kontekstin 
ja ilmiön mahdollisimman monipuolisesti ja tarkasti, jotta lukijalle olisi mahdollis-
ta muodostaa siitä omakohtainen kokonaiskuva. Tutkimuskoulua, kohdeyhteisöjä ja 
opettajakuntaa olen kuvannut taustan, tutkimustehtävien sekä jonkin verran myös 
menetelmällisten valintojen yhteydessä. Myös tuloksien esittelyssä olen pyrkinyt mah-
dollisimman suureen avoimuuteen. Tutkimuksen perustelulla, tutkimusvaiheiden tar-
kalla kuvauksella ja tulosten vaikuttavuuden pohtimisella olen pyrkinyt kokonaisuu-
den parempaan ymmärtämiseen. Pitkittäistutkimus mahdollisti myös tapahtuneiden 
muutosten havaitsemisen sekä niiden liittämisen tuloksiin.   
Raportointi on keskeisimpiä laadullisen tutkimuksen uskottavuuteen vaikuttavia 
tekijöitä. Jotta lukijan on mahdollista päästä tutkijan kanssa samoihin johtopäätök-
1188  Leino 1996, 87
1189  Lincoln & Guba 2000, 163- 188; Guba & Lincoln 1981, 104
1190  Mäkelä 1990, 42- 61
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siin ja kokea tutkimuksen tulokset ”elämänmakuisena todellisuutena” tutkittavasta, 
olen kuvannut todellisuutta pitkän aikavälin ”tiheänä” kuvauksena1191. Oleellista on 
myös analyysin selkeys ja tarkka esittely. Aineiston analyysissä muodostuneet tee-
mat on esitetty induktiivisesti aineiston perusteella ja myös perusteltu tuloksissa. 
Strukturoitujen vastausten sekä avointen tarkennusten ja kysymysten tulokset muo-
dostuvat kokonaisuutta yhtenevästi kuvaavaksi, minkä voidaan nähdä myös tulos-
ten uskottavuutta lisäävänä tekijänä. Tutkimuksen laajuus toi kuitenkin haasteita 
aineiston raportoimiselle. Lisäksi, kun toimintakulttuurin kompleksisuudesta joh-
tuen eri ilmiöt liittyvät toisiinsa, raportoinnissa esiintyy myös päällekkäisyyksiä. 
Toisaalta saman ilmiön esille nouseminen eri tuloskohdissa voidaan ymmärtää ker-
tovan myös sen painoarvosta. Mahdollisuuksien mukaan pyrin siirtämään aineistoa 
pääkohtiensa yhteyteen. Teoreettista tietoa olen täydentänyt koko tutkimuksen ajan. 
Pitkittäistutkimuksen alkupuolella hankkimaani tietoa olen pyrkinyt täydentämään 
tutkimuksen lopussa  uusilla viitetiedoilla. Olen antanut sijan myös arvostetuille klas-
sikkotutkijoille. 
Vuoden 2003 kyselyä pidän  aineistolähtöisenä, vuoden 2007 tarkentavaa kyselyä 
sekä skenaariotyötä voidaan pitää teoriasidonnaisena. Tulosten sisäiseen yhtenäi-
syyteen sisältyi myös poikkeuksia ja ristiriitaisuuksia, jotka olen pyrkinyt tuomaan 
esille ja pohtimaan niiden olemassaoloa sekä liittämään ymmärrettävästi kokonai-
suuteen. Ilmiön tarkastelua johdonmukaisena kokonaisuutena on helpottanut laaja 
avointen tarkennusten ja vastausten osio. Lisäksi, jotta lukijalle tarjoutuisi mahdolli-
suus muodostaa omakohtaisia mielikuvia ja tulkintoja tutkimusaineistosta, olen liit-
tänyt tuloksiin tutkittavien äänen suorien lainauksien muodossa.  
Yleistettävyydellä/siirrettävyydellä viitataan siihen, millainen arvo tutkimuksel-
la on tutkimuskohteen ulkopuolella sekä miten toisen tutkijan samoille kohdeyksi-
löille samassa tilanteessa suorittama tutkimus tuottaa samanlaisia tutkimustuloksia. 
Laadullista tutkimusta soveltava tutkija pitää tietojen ymmärtämistä yksittäisessä ta-
pauksessa hyödyllisempänä kuin yleistämistä1192. Tietyissä olosuhteissa ja sosiaalises-
sa vuorovaikutuksessa kerran tapahtuneita asioita ei voi tapahtua koskaan uudelleen 
täsmälleen samalla tavalla. Lähtökohdaksi tutkimuksessa esille tulevien asioiden ja 
tulosten siirtämiselle muodostuu siten tutkimusprosessin tarkka esittely raportoinnis-
sa. Kyse ei ole tilastollisesta yleistämisestä, vaan yleismerkityksellisestä tiedosta, joka 
muuttaa ajatteluamme kohteesta, antaa peilausmahdollisuuksia ja uusia hypoteeseja.
Tutkimuksella voidaan kuitenkin nähdä myös uutuusarvoa, siirrettävyyttä ja käyttö-
kelpoisuutta yleisemmin. Tuloksissa esille tulevia asioita ja niiden taustalla vaikuttavia 
tekijöitä on mahdollista peilata ja ymmärtää myös muiden opettajayhteisöjen käytän-
töjen kautta, mikä tuli esille tulosten raportoinnissa sekä myös tutkimusaikana tutki-
musta eri tilaisuuksissa esitellessäni. Tulokset osoittavat yksilöityjä tekijöitä, joiden 
huomioiminen on keskeistä pyrittäessä kehittämään opettajayhteisöjen perinteistä toi-
mintaa laadullisesti paremmaksi. Siten vaikka jokainen yhteisö on ainutlaatuinen ja 
laadullinen tutkimus on ainutkertainen, voidaan tapaustutkimuksen ”tapauksen” näh-
1191  Stake 2000, 439; Merriam 1988, 11; Geertz 1973, 3- 30 (käsite thick description, tiheä kuvaus)
1192  Stake 2000, 438- 439; Guba & Lincoln 1981, 58; Syrjälä 1983
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dä kertovan jotain merkittävää myös laajemmasta kokonaisuudesta, jonka osa se on1193. 
Myös tutkimuksen lähestymistapaa on mahdollista soveltaa laajemmin ja peilata 
tuloksia muihin opettajayhteisöihin yhteisöjen ominaislaatua tunnistettaessa. Lopulta 
voidaan ajatella, että laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu on myös, ei 
vain tutkijan ja tutkimuskohteen, vaan myös vastaanottajan asia.  Lukijalle muodostuu 
oma merkityksenanto ja yleistävä näkemys viitatusta kohderyhmästä. Vastuu tulos-
ten siirrettävyydestä jää siten myös lukijalle1194. Sen vuoksi raportoinnin pitäisi kyetä 
synnyttämään lukijalle aito sijaiskokemus, jonka varassa hän voi arvioida kuvattua 
todellisuutta1195 sekä miten tuloksia on mahdollista käyttää katalyyttina toisessa sa-
mankaltaisessa yhteisössä.
Vahvistettavuudella/varmistamisella viitataan tutkimusmenetelmien käyttöön. 
Olen tiedostanut subjektiivisuuden edut ja haitat ja lisännyt tutkimuksen luotettavuut-
ta käyttämällä aineiston hankkimiseksi eri menetelmiä ja hankkimalla aineistoa eri 
aikoina pitkittäistutkimuksena. Eri tekniikkojen käyttöä suositellaan luotettavuuden 
parantamiseksi1196. Tapaustutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkentaa triangulaati-
on avulla. Tässä tutkimuksessa voidaan ymmärtää käytetyn aineisto- ja metodologista 
triangulaatiota1197. Tutkimuksen aineistotriangulaatio pohjautuu aineiston keräämi-
seen ajallisesti kolmessa jaksossa, vuosina 2003, 2007 ja 2009. Toisiaan täydentävien 
menetelmien, kyselyiden ja skenaariotyön, käytön eduilla voidaan ymmärtää kom-
pensoitavan toistensa puutteita. Lisäksi myös pienimuotoinen observointiaineisto voi-
daan ymmärtää varsinaisen aineiston tukemisena, mikä liittyi ennen kaikkea opet-
tajien sosiaalisen vuorovaikutuksen observointiin. 
Tutkijatriangulaatio viittaa useamman tutkijan yhtäaikaiseen havaintojen tekemi-
seen tutkimuskohteesta. Usean tutkijan samanaikainen tutkiminen ei ollut mahdol-
lista eikä sisältynyt tähän tutkimukseen. Metodologinen triangulaatio on todentunut 
siinä, että keräsin tutkimuskohteesta tietoa kyselyillä (2003 ja 2007), osallistavalla 
skenaariotyöskentelyllä (2009), pienimuotoisella kohdennetulla observoinnilla sekä 
dokumenttien avulla. Olen myös käyttänyt ns. kollega-arviointia antamalla tutkimus-
raportin sekä alakoulun että yläkoulun kollegojen ja myös rehtorin luettavaksi sekä 
pyrkinyt huomioimaan palautetta raportissa1198. 
Tutkimuksen pitkästä ajallisesta toteuttamisesta johtuen on ollut oleellisen tärke-
ää pyrkiä tiedostaman koko ajan kokonaisuus sekä tarkastelemaan kulloinkin men-
neillään olevaa vaihetta kokonaisuus silmällä pitäen. Käytäntöyhteisön olemuksen ja 
tieteenfilosofisten tekijöiden hahmottamisen yhteydessä erotin asioita hetkeksi omik-
si kokonaisuuksikseen pystyäkseni syventymään ilmiöihin. Olen pyrkinyt konkreti-
soimaan tutkimuskokonaisuutta, tutkimuksen kulkua, menetelmiä ja analyysia sekä 
mistä tutkimuskysymykset nousevat, kaavion muodossa osien yhteen liittämiseksi1199. 
Edellisten lisäksi tutkimustulosten luotettavuus on pyritty varmentamaan tekemällä 
1193  Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari 1996, 15
1194  Stake 2000, 439; Merriam 1988, 15
1195  Syrjälä & Numminen 1988, 135, 137
1196  Ks. Stake 2000, 435- 454; Lincoln & Cuba 1985
1197  Miles & Huberman 1994, 266- 267; Merriam 1988, 69
1198  Hitchcock & Hughes 1995, 325( käsite kollega-arvioinnista ”peer examination”) 
1199  Kuvio 10. Tutkimusasetelma
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kyselyistä tilastotieteellinen analyysi. Tilastollisen kuvailun tulokset muodostuivat 
johdonmukaisesti yhteneväksi laadullisten tulosten kanssa.
Vahvistuvuudella viitataan myös tutkijan reflektointiin, jolloin hän tarkastelee ja 
arvioi omia tietoteoreettisia ja metodologisia sitoumuksia sekä muita tutkimusta ohjaa-
via ja jäsentäviä tekijöitä tietoisen kriittisesti ja raportoi niistä. Pitkittäistutkimuksen 
edellyttämästä melkein kymmenen vuoden ajasta seurasi luonnostaan viitekirjalli-
suuden osalta myös tuoreusongelmia. Osa tutkimuksen alussa käyttämistäni lähteistä 
vanheni odottelun mukana. Tosin huomasin myös pian viitekirjallisuuteen perehty-
essäni, että ”pyörää ei tarvitse keksiä aina uudestaan” eli tiettyjä sisältöjä käsittelevää 
viitekirjallisuutta ajan hammas ei kyennyt puremaan. 
Heikkinen & Syrjälä1200 viittaavat Kvaleen (1987) käyttäessään validiteetin sijaan vali-
dointi käsitettä ja ehdottavat viittä periaatetta tutkimuksen arvioimiseksi: historiallista jat-
kuvuutta, reflektiivisyyttä, dialektisuutta, toimivuutta ja havahduttavuutta. Tutkimuksen 
laatua ei myöskään heidän mukaansa voida arvioida kriteeri kriteeriltä, vaan se on rat-
kaistava kokonaisuutena. Kokonaisuudella viitataan todellisuuden luonteeseen, jonka 
paljastamiseksi on pohdittava myös tutkimuskohteen historiaa. Tämän tutkimuksen koh-
dalla se tarkoittaa sosiaalisen yhteisön sekä sen jäsenten toimintahistorian tarkastelua. 
Reflektiivisyydellä viitataan sekä tutkijan reflektiivisen roolin arvioinnin ja tiedos-
tamisen vaatimuksiin, että tutkimuksen ontologisiin oletuksiin. Dialektisuusperiaate 
perustuu ajatukseen siitä, että sosiaalinen todellisuus rakentuu keskustelussa dialek-
tisena prosessina teesin, antiteesin ja synteesin kautta. Tässä tutkimuksessa se mer-
kitsee tulkintojen yhdessä tuottamista. Tulkinta sisältää ristikkäisiä ääniä, jolloin 
sosiaalinen todellisuus välittyy moniäänisenä puheena. Olen ottanut sen huomioon 
tuloksissa ja raportoinnissa. Toimivuudella viitataan käytännön vaikutuksiin. Siten 
toimivuusperiaate on yhdistettävissä pragmatismiin: totta on se mikä toimii. Hyvän 
tutkimuksen tulee tuottaa toimivia tuloksia. 
Lisäksi Heikkinen & Syrjälä (emt.) viittaavat siihen, miten tutkimus tuo esille val-
lan mekanismeja. Onnistuneeseen tutkimukseen kietoutuu osallistujien voimaantumi-
nen, minkä seurauksena on pyrkimys parantaa asioita, samoin kuin luottamus itseen 
lisääntyvät. Erilaiset tieteelliset lähestymistavat kytkeytyvät erilaisiin tiedonintressei-
hin. Edellinen ilmiö on liitettävissä emansipatoriseen tiedonintressiin. Lisäksi toimi-
vuusperiaate sisältää tutkimuksen eettisen näkökulman liittämisen käytännön seura-
uksiin.  Havahduttavuudella viitataan siihen, miten tutkimus koskettaa ja havahduttaa 
ajattelemaan ja tuntemaan asioita uudella tavalla, jolloin uskottavuuden taustalla on 
tutkimuksen synnyttämä kokonaisvaltainen vaikutelma ilmiöstä. Kun tutkimus välittyy 
lukijalle toden kaltaisena ja uskottavana, hän eläytyy siihen ja ymmärtää tavoitteita. 
9. 3 T u T K I m u K s E N E E T T I s E T K Ys YmY K s E T
Tutkimuksen kohdejoukon valikoituminen on seurausta tutkimustehtävästä, 
joka tarkastelee ala- ja yläkoulujen toimintatodellisuutta osittain myös erillisenä. 
1200  Heikkinen & Syrjälä 2006, 149
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Varmistin aineiston riittävyyden ottamalla mukaan koko kohdeyhteisön opettaja-
kunta. Tutkimustuloksissa kuuluu kaikkien opettajien äänet, mikä takaa myös koko-
naisvaltaisen merkitystenannon. 
Koska laadullinen tutkimus koskee ihmisten elämismaailmaa, eettinen vastuu on 
samanaikaisesti riippuvainen niin tutkijan lähtökohdista kuin tutkimustyöstä ja sen 
tuloksista. Sen vuoksi tulee huomioida, ettei tutkittavien elämään puututa vastuut-
tomasti1201. Pyrin tutkimuksessa osoittamaan ne yhteydet, joissa tutkija, tutkittavat ja 
tutkimus ovat yhteisessä elämismaailmassa. Vaikka elämismaailmassa todellistum-
me yksilöinä ja yhteisön jäseninä tehden itsenäistä merkityksenantoa, yksilöitä ei ole 
mahdollista ymmärtää irrallisena kontekstistaan. Kuten on jo käynyt ilmi, yhteisö 
on erittäin kompleksinen sosiaalinen järjestelmä, jota on tutkittava kokonaisuutena, 
mikäli siinä tapahtuvaa yksilöllistä käyttäytymistä tahdotaan ymmärtää oikein1202. 
Yksittäinen opettaja on osa kokonaisuutta ja olen pyrkinyt katsomaan tutkittavia il-
miöitä yhteisön ja kokonaisuuden tasolta käsin.  
Varton1203 mukaan ainoastaan kokonaisuus saattaa antaa sen merkitysyhteyden, 
jossa osia voidaan kohdallisesti ymmärtää ja jossa siis osat voivat tulla kohdallisesti 
tutkimuskohteeksi. Siihen johdattaa myös ratkaisu ilmaista merkitykset anonyymei-
na, jolloin edes tutkija ei ole tietoinen tiedonantajien henkilöllisyydestä. Myös suoriin 
lainauksiin liittyy sama anonyymiuden suoja. Anonymiteetin suojelemista voidaan 
perustella sillä, että aineiston käsittelyn lähtökohtana ei ole se, mitä kukin opettaja 
on ilmaissut, vaan miten yksittäiset merkitykset rakentavat kollektiivista yhteisöllistä 
kokonaisuutta. Tulkinnassa ei olla kiinnostuneita yksittäisistä opettajista henkilöinä, 
vaan mielenkiinto kohdistuu kokonaisuutta rakentaviin yhdistäviin ja poikkeaviin 
merkityksiin, joita molempia pidetään yhtä tärkeänä. Opettaja ymmärretään rakenta-
viin ihmissuhteisiin pyrkivänä ammattilaisena. Elämismaailmaan liittyvät kuitenkin 
aina myös erilaiset ongelmat ja ristiriidat. Tutkimuksessa ei etsitä ongelmiin syylli-
siä tai syyttömiä henkilöitä, vaan ongelmat ymmärretään osana toimintakulttuuria ja 
kaikkien yhdessä aikaansaamina. Kunkin tiedonantajan merkitysten muodostumisen 
katsotaan liittyvän hänen henkilökohtaisiin tunteisiin ja kokemuksiinsa eikä nähdä 
kenenkään toisen syynä tai aiheuttamina 
Myös johtamista tulkitaan jaetun todellisuuden ilmentymänä, ei henkilöityneenä 
ilmiönä. Jokainen opettaja osallistuessaan todellisuuteen synnyttää toimintakulttuu-
ria1204, joka muovaa yksilön ja yhteisön toimintaa, myös johtajuutta. Yksittäisen hen-
kilön asenteen, toiminta- ja käyttäytymismallien taustalta on löydettävissä systee-
minen, toimintaa selittävä ja sen ymmärrettäväksi tekevä kokonaisuus. Alasuutari1205 
kutsuu tuota kokonaisuutta ”kulttuuriseksi alitajunnaksi”, joka tekee yksilöiden toi-
minnan erilaisuuden laajemman kokonaisuuden osana ymmärrettäviksi. Lisäksi voi-
daan ajatella, että toimintaa ohjaavat perusoletukset ovat yhteisössä, ei aina jaettuja, 
vaan myös joko kokonaan puuttuvia tai on olemassa joukko kilpailevia oletuksia1206. 
1201  Syrjälä & Numminen 1988
1202  Schein 1973, 12
1203  Varto 1992a, 45
1204  3.1 Toimintakulttuurin monikerroksinen olemus
1205  Alasuutari 1989, 94- 108
1206  Kekäle 1993, 325
279
Opettajien kohdalla asioiden ja merkitysten ajatellaan olevan usein itsestään selvästi 
jaettuja, kun on yhteinen työyhteisö1207.
Tutkimuksen raportoinnin haasteena koin ristiriitaisten merkitysten esittämisen 
välttämättömyyden, vaikkei se ole lainkaan uusi ilmiö koulututkimuksissa. Tunnistin 
siinä myös itseeni kietoutuneen yhteisön perinteen vaikutuksen: läpi tutkimuksen tu-
loksissa esille tulevan vaikeuden ottaa ristiriitaisia asioita käsiteltäväksi. Ymmärrän 
tutkijana asian niin, että raportoinnissa esille tuleva opettajien kriittinen merkityk-
senanto, on liitettävissä pyrkimykseen kehittää toimintatodellisuutta paremmaksi. Se 
osoittaa myös kyseenalaistamiseen ja ristiriitaisuuksiin liittyvän kaksipuolisuuden: 
anonyymina asioita on helppo tuoda esille, avoimessa keskustelussa niiltä suojaudu-
taan. Tuloksissa esille tuleviin merkityksiin ei nähdä olevan olemassa tai edes etsitä 
syyllisiä tai syyttömiä henkilöitä, vaan merkityksenantoa ja kokemuksia tarkastellaan 
systeemin ilmiöinä. Sen lisäksi niin myönteinen kuin kielteinenkin merkityksenanto 
liittyy myös jokaisen vastaajan henkilökohtaisiin kokemuksiin ja tunteisiin, eikä ole 
nähtävissä kenenkään toisen ihmisen syynä tai aiheuttamina. Lisäksi olen pyrkinyt 
reagoimaan saamaani palautteeseen. Poistin suorien lainauksien esittäjäkoodeista 
ala-yläkoulumerkinnän anonymiteetin turvaamiseksi.
1207  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 162
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10 Yhteenvetoa ja 
johtopäätöksiä
”Koko koulu pitäis hajottaa, aloittaa alusta ja vaihtaa opettajat ennen kuin mitään muutos-
ta tapahtuu”1208. Olin vuosien varrella kuullut muutaman kerran saman toteamuksen, 
jolla oli viitattu opettajien ajattelu- ja toimintatapojen muuttamisen melkeinpä ylitse-
pääsemättömään vaikeuteen. Myös koulututkimuksissa vaikeus on liitetty opettaja-
profession ominaispiirteisiin, perinteeseen, koulun rakenteisiin ja toimintatapoihin 
sekä usein huomiotta jätettyihin syvällä vaikuttaviin taustaoletuksiin ja uskomuk-
siin. Lisäksi yksilölliset historialliset tekijät muovaavat suhtautumista muutokseen. 
Tämän tutkimuksen tulosten tavoin yhtenäiskoulumuutos on nähty mahdollisuu-
tena koulututkimuksissa esille tulevien muutosvaatimusten toteuttamiseksi. Koulua ja 
opettajien toimintaa halutaan kehittää lisäämällä yhteistoimintaa, keskinäistä tiedon 
jakamista ja oppimista. Etsin tutkimukseni kautta vastausta siihen, miten yhtenäis-
koulu-uudistuksen avaamana ala- ja yläkoulujen opettajayhteisöistä on mahdollista 
rakentaa eri luokka-asteiden ja oppiaineiden opettajien yhteistyöhön ja keskinäiseen 
kokemusten jakamiseen ja oppimiseen pohjautuva yhteisö. Tutkimus osoitti opetta-
jilla olevan erinomainen kyky tunnistaa olemassa olevaa toimintatodellisuutta sekä 
toimintaa kyseenalaistaen myös kriittisesti tarkastella yhteisöön, yksittäiseen opet-
tajaan ja johtamiseen liittyviä ehtoja ja vaatimuksia toiminnan kehittämiseksi. 
Empiirinen tutkimus käsitti kolme vaihetta alkaen puolistrukturoidulla kyselyllä 
yhtenäiskoulumuutoksen odotuksessa 2003, jatkuen neljän vuoden päästä 2007 toi-
minnan uudella tarkastelulla tarkentavan puolistrukturoidun kyselyn avulla ja päättyi 
kaksi vuotta myöhemmin 2009 skenaariotyöhön. Siinä opettajat arvioivat niitä ehto-
ja ja vaatimuksia, joita heidän toivomansa toimintakulttuurin kehittäminen edellyt-
ti. Tutkimuksen alun vuoden 2003 tulokset osoittivat yhteisöissä kehittyneen positii-
vista muutosodotusta paremmasta tulevaisuudesta, kun olemassa olleen ja halutun 
todellisuuden välinen ero oli käynyt liian suureksi. Perinteelleen uskollisena koulun 
on kuvattu usein näkevän muutoksen enemmän uhkana kuin mahdollisuutena1209. 
Opettajat tulkitsivat edessä ollutta muutosta avautuvana mahdollisuutena. Tilannetta 
on kirjallisuudessa kuvattu ”vanhan monumentin jättämisenä” sen kehittämistä hi-
1208  Observointiaineisto
1209  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 160
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dastavine rituaaleineen1210. Esitän seuraavassa keskeiset tutkimustulokset tiivistäen. 
Toiminnan kehittämisessä on hyvä huomioida seuraavia tekijöitä:  
 - yhteinen opettajainhuone ala- ja yläkoulujen opettajille 
 - arvojen, tavoitteiden ja toimintasääntöjen konkretisointi, säännöllinen tar-
kastelu ja käytännön toimiksi siirtäminen
 - sitoutumisen edistäminen paitsi edellä mainituilla arvojen, tavoitteiden ja 
toimintasääntöjen konkretisoinnilla, myös säännöllisten keskustelumah-
dollisuuksien, yhteistoiminnan ja yhteistyön lisäämisellä, täydennyskou-
lutus- sekä vaikuttamismahdollisuuksista huolehtimalla  
 - seuranta- ja arviointijärjestelmän luominen toiminnan säännölliseen tar-
kasteluun ja arvioimiseen 
 - rutiinien ja itsestään selvien toimintatapojen kyseenalaistaminen, uuden-
laisten ratkaisujen aktiivinen etsiminen sekä uusiin kokeiluihin ja riskin-
ottoon kannustaminen
 - avoimuuden, keskinäisen luottamuksen ja arvostamisen edistäminen
 - mahdollisuuksien luominen vastavuoroiselle oppimiselle ja osaamisen ja-
kamiselle sekä sitä tukevan ja arvostavan oppimiskulttuurin edistäminen
 - keskustelufoorumin luominen ja rakentavan kriittisen, hyväntahtoisen 
keskustelukulttuurin edistäminen 
 - toiminnan organisoiminen pienryhmä/opettajatiimien varassa toimivaksi
 - yhteistyö ja tiimityötapojen hallinnan tarkoituksellinen kehittäminen
 - itseohjautuvuutta, itsereflektiota ja osallistumista tukevan toimintakult-
tuurin edistäminen 
 - palautteenannon ja vastaanottamisen kehittäminen 
 - Normatiivinen toiminnan kontrolli 
Näkemystä yhteisestä opettajainhuoneesta tukivat vahvasti tutkimuksen kokonais-
tulokset. Fyysisesti erillään toimivista opettajainhuoneista oli muodostunut ala- ja 
yläkouluja vahvasti erotteleva tekijä kielteisten tulosten painottuessa alakouluun. 
Syksyllä 2003 yhtenäiskoulun uusien rehtoreiden toimipaikaksi tuli yläkoulu, mistä 
ajan myötä muodostui yläkoulua eheyttänyt tekijä. Alakoulu jäi fyysisesti erillisenä 
siitä paitsi säilyttäen vanhaa ajattelu- ja toimintakulttuuria. Syksyllä 2011 yläkou-
lun opettajainhuoneesta tuli yhteinen opettajainhuone remontin kohdistuttua nyt 
vuorostaan alakoulun puolelle. Siirtyminen yläkoulun opettajainhuoneeseen voi 
tulosten valossa muodostua vanhojen toimintakulttuurien näkymättömäksi rajan-
käynniksi synnyttäen mielikuvan sopeutumisen tarpeesta, ei vain omista luokista 
kaukana olevaan uuteen tilaan, vaan myös yläkoulun toimintakulttuuriin. On kui-
tenkin syytä huomioida, että uuden toimintakulttuurin rakentamisessa vaikuttaa ja 
on läsnä molempien yhteisöjen ja opettajien menneisyys. 
1210  Lyytinen 1988a, 19
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Yhteisen toimintakulttuurin rakentamisen edellytys on puolueeton ja neutraali 
”henkinen tila”, missä kumpikaan osapuoli ei hallitse tai määrää toista eikä sellais-
ta myöskään koeta tapahtuvan. Yhdenvertaisuuden vaatimus ja myös epäilys seurasi 
läpi tutkimuksen, joten se on edelleen taustaoletuksiin ja uskomuksiin kietoutunee-
na. Toiminnasta käytävän yhteisen keskustelun kautta on mahdollista rakentaa pala 
palalta jaettua ymmärrystä, joka pohjautuu molempien taustoista käsin tapahtuvaan 
vaikuttamisen mahdollisuuteen. Uusi toimintakulttuuri ei voi rakentua yläkoulun 
tai alakoulun entisten toimintakulttuurin pohjalta1211. Avoimuuden, keskinäisen luot-
tamuksen ja arvostuksen kokemusten lisääntymisen kautta kehittyy painetta myös 
kaivattuun yhdenmukaiseen toimintasääntöjen noudattamiseen sekä konkreettiset, 
käytännössä todentuvat jaetut arvot ja tavoitteet. 
Läpi tutkimuksen esille tuodulla normatiivisen kontrollin tarpeella opettajat täh-
täsivät paitsi yhteishengen ja kiinteyden, myös sitoutumisen vahvistamiseen perin-
teisin keinoin. Sitoutumista jaettuun vastuunkantoon oli opettajien mielestä mah-
dollista edistää myös kehittämällä ja lisäämällä säännöllistä toiminnasta käytävää 
keskustelua ja toiminnan tarkastelua sekä kehittämällä ja lisäämällä yhteistoimintaa 
ja yhteistyötä, mikä on yhtenevä näkemys koulututkimusten kanssa. Kehittämisen 
nähtiin olevan pitkälle kiinni siitä, tarjoaako työympäristö mahdollisuuden yhteis-
toimintaan ja yhteistyöhön kokemusten ja osaamisen jakamiseksi, mikä on yhtenevä 
näkemys koulututkimusten kanssa. 
Heräsi kuitenkin myös kysymys kunkin opettajan henkilökohtaisista valinnois-
ta ja niiden vaikutuksesta toimintaan. Löytyykö jokaiselta aito halu yhteistyöhön ja 
kokemusten jakamiseen kollegojen kanssa? Epäilyä voidaan pitää aiheellisena sekä 
tulosten että opettajatutkimusten valossa yleisemmin. Toimintaa ei ole mahdollista 
kehittää vain rehtorivetoisesti, vaan opettajilla tulee itsellään olla valmius ja halu ”ra-
jojen rikkomiseen” sekä itsestäänselvyyksien, rutiinien ja toimintatapojen kyseen-
alaistamiseen. Kyseenalaistamista tulkitaan edelleenkin usein kulttuurisesti epä-
onnistumisena tai negatiivisena viestinä itsestä tai toiminnasta, minkä vuoksi siltä 
usein myös suojaudutaan1212. Tapahtuakseen se edellyttää opettajien kaipaamaa riit-
tävän hyväntahtoista luottamuksen ja arvostuksen kulttuuria. Eteenpäin soljuvissa 
ja sinänsä toimivissa rutiineissa riskien tarkoituksellinen ottaminen ja toiminnan 
muuttaminen voi tuntua opettajista turhalta. 
Uudet ideat ja ajatukset, joista viriää uusia käytäntöjä ja toimintatapoja, lähtevät 
usein liikkeelle yhdeltä tai muutamalta asiaa pohtineelta opettajalta. Niinpä opetta-
jien kaikenlaisten ehdotusten ja ajatusten tarkka kuunteleminen, vakavasti ottami-
nen ja arvostaminen on kehittymisen avainkysymyksiä. Kouluissa kuitenkin liian 
usein kuvataan suhtauduttavan torjuen positiiviseen poikkeavuuteen ja opettajiin, 
jotka totutuista ajattelu- ja toimintatavoista poiketen toimivat ehdotuksillaan uudis-
tavana voimavarana.  
Toiminnan kehittämiseksi opettajat halusivat kehittää uudenlaisen seuranta- ja 
arviointijärjestelmän. Toimintaa oli toki tähänkin asti seurattu opettajainkokousten 
1211  Ks. 5.3 Kahdesta yksi yhteisö
1212  Vrt. Luukkainen 2004, 193; Niemi 2002, 763- 780; Argyris & Schön 1978, 19- 20, 160; myös Huusko, 
Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 18, 158
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muodossa, mutta säännöllisen toiminnan seuranta- ja arviointifoorumin kautta on 
mahdollista ottaa opiksi tehdyistä ratkaisuista ja suunnata toimintaa konkreettisesti 
haluttuun suuntaan. Se edellyttää kuitenkin opettajien kykyä tuoda mielipiteitä yhtei-
seen tarkasteluun ja keskustella rakentavan kriittisesti toiminnasta. Ristiriidattoman 
yhdenmielisen totuuden korostamisen sijaan kaivataan toisistaan poikkeavien näke-
mysten esiintuomista ja arvostamista. Siihen ja yleisemminkin yhteisön kehittymi-
seen opettajat kokivat tarvittavan avoimen kriittisen, mutta rakentavan ja riittävän 
hyväntahtoisen keskustelukulttuurin edistämistä. Poikkeavien mielipiteiden esittä-
misen vaikeus tuli esille läpi tutkimuksen. Opettajat tiedostivat perinteen vahvan vai-
kutuksen toimintakulttuurissa ja halusivat edistää yleisestä mielipiteestä poikkeavien 
ajatusten ja mielipiteiden esittämisen arvostamista ja tukemista. Kyse on ajattelun ja 
asenteiden vaikeudesta muuttua sekä toimintakulttuuria muovaavien taustaoletusten 
näkyväksi tekemisen tarpeesta.
Yhteistoiminnan ja jaetun asiantuntemuksen rakentamista pidetään välttämättö-
mänä yhtenäiskoulun kehittymiselle, vaikka samalla sen ymmärretään olevan myös 
suurimmista kehittämisen haasteista1213. Opettajien toistuvasti ilmaisema yhteistoi-
minnan kehittämispyrkimys oli vahva viesti pyrkimyksistä murtaa perinteinen yk-
sintoimimisen kulttuuri. Sen välineeksi opettajat esittivät toiminnan organisoimista 
pienryhmien/opettajatiimien varassa toimivaksi. Pelkästään organisoimalla toiminta 
pienryhmä/tiimityön kautta tapahtuvaksi ei yhtenäisyyttä pystytä kuitenkaan luomaan. 
Siihen nähtiin tarvittavan myös yhteis- ja tiimityötaitojen hallinnan tarkoituksellista 
kehittämistä, mikä on myös laajemmin osoitettu koulututkimuksissa opettajille tarpeel-
liseksi. Tulokset osoittivat pitkältä ajalta vuorovaikutustaitoihin kietoutuneen ristirii-
taisuutta, joka oli piiloutuneena toimintakulttuurissa ja jota hallittiin suojautumalla. 
Näkemys tiedosta ja osaamisen jakamisesta toimintaan ja kulttuuriin paikallistu-
vana, vuorovaikutukseen pohjautuvana prosessina edellyttää oppimisen ymmärtä-
mistä käytännön toimintaan liittyvänä toimintana. Se edellyttää koulun perinteisen 
oppimiskäsityksen laajentamista yksilön päässä tapahtuvasta sosiaaliseen vuorovai-
kutukseen ja kontekstiin liittyväksi ilmiöksi. Oppiminen ei ole erillinen teko, vaan jat-
kuvaa aktiivista osallistumista, kokeiluja ja kokemuksia, joiden seurauksena rutinoi-
tunut toiminta muuttuu. Opettajat kaipasivat kollektiivista rationaalista ymmärrystä 
siitä, että jokainen oli oppija ja oli myös mahdollista vuorovaikutuksessa kollegojen 
kanssa oppia, mikä on harvemmin omaksuttu lähestymistapa koulussa. 
Kollegojen kesken tapahtuvan tiedon jakamisen ja toisilta oppimisen nähtiin ole-
van mahdollista, mikäli sille vain luodaan käytännössä mahdollisuus. Se tarvitsee 
kehittyäkseen ja pysyäkseen yllä vahvan taustatuen sekä oppimista ja osaamisen ja-
kamista arvostavan oppimiskulttuurin. Rationaaliseen oppimisen ymmärtämiseen 
voi liittyä vaara tulkita oppimista perinteisen oppimiskäsityksen kautta ulottamatta 
sitä tavalliseen aktiiviseen osallistumiseen. Osallistumisen kautta kehittyvän luot-
tamuksen myötä on mahdollista syntyä myös vähemmän kriittistä suhtautumista 
niin omiin kuin kollegankin epäonnistumisiin ja mahdollisiin puutteisiin. Opettajat 
ilmaisivat useaan otteeseen epäonnistumiseen liittyvän ristiriitaisen suhtautumisen 
1213  Vrt. Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 98- 99
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ja siitä poisoppimisen tarpeen. Poisvalintoja tarvitaan, jotta myös tavoiteltujen me-
takognitiivisten ja itsereflektiivisten taitojen on mahdollista kehittyä ilman suojautu-
mistarvetta ja juurtua toimivaksi käytännöksi opettajaprofessiossa. 
Opettajien tavoittelemaan vahvaan kontrolliin liittyi paradoksi: yhtäältä opettajat 
arvostivat korkealle vapautta ja itsenäisyyttä, mutta sääntöjen ja sopimusten noudat-
tamiseksi haluttiin vahvaa kontrollia. Vahvan ulkoisen kontrollin on yleisesti todettu 
kuitenkin johtavan työmoraalin ja luottamuksen heikkenemiseen eli täysin päinvas-
toin opettajien tavoittelemaa yhteisöllistä toimintakulttuuria. Tiukkojen sääntöjen ja 
käskyttämisen seurauksena on kuvattu syntyvän myös turhautumista ja motivaation 
puutetta. Onko sittenkin niin, että opettajien positiivisen energian vapauttamisek-
si heitä tulisi enemmän pyrkiä yhdistämään edellä esitetyin tavoin, ei kontrolloida. 
Opettajien kuvaamissa kehittämisehdoissa ja -vaatimuksissa voidaan nähdä olevan 
pitkälle kyse käytäntöyhteisön mukaisista vuorovaikutuksen laatuun ja määrään liit-
tyvistä kehittämistarpeista. Kokemukset käytäntöyhteisön kaltaisesta avoimesta, luot-
tamukseen pohjautuvasta, tukea ja kannustusta antavasta vuorovaikutuksesta olivat 
läpi tutkimuksen lisääntyneet. Tuloksia käytäntöyhteisön toimintamalliin heijastaen 
totean koulun käytäntöihin olevan mahdollista muodostua toimiva käytäntöyhteisö/
yhteisöjä, vaikka vuoden 2003 tulokset osoittivatkin mahdollisuuden myös klikkiyty-
miseen, mikäli kehittymistä estäviin tekijöihin ei kyetä tarttumaan. Käytäntöyhteisö 
nojaa yhteiseen haluun oppia ja kehittää, minkä suuri osa opettajista ilmaisi näke-
myksenään. Kehittyminen lähtee usein liikkeelle pienen ydinryhmän toiminnasta ja 
laajenee ajan myötä käsittämään tavalla taikka toisella myös sivusta seuraajat. 
Sitoutumista, jonka varaan käytäntöyhteisön toiminta rakentuu, opettajat pyrki-
vät edistämään, ja on mahdollista myös toteuttaa, paitsi yhteistoiminnan lisäämisellä, 
myös yhteisten arvojen, tavoitteiden ja toimintasääntöjen konkretisoinnilla ja käy-
täntöön siirtämisellä. Sen sijaan näkemys täydennyskoulutuksen avulla tapahtuvasta 
omaan työhön ja työyhteisön kehittämiseen sitoutumisesta poikkeaa käytäntöyhtei-
sölogiikasta. Sitoutuminen ja ammatti-identiteetin rakentuminen tapahtuvat jaetun 
vastuunkannon ja toimintaan osallistumisen kautta, ei ulkopuolella työn. Vähäinen 
mahdollisuus säännölliseen ammatilliseen vuorovaikutukseen ja yhteistoimintaan ei 
myöskään vastannut käytäntöyhteisön toimintamallia, jossa keskeistä on kokemusten 
ja ajatusten jakamisen ”menneillään oleva” luonne. Yhteistoimintatarpeen ratkaisu-
na esitettiin tiimien muodostamista toiminnan rakenteeksi, mikä on toteutettavissa 
oleva rakennemuutos.  
Yhteistoiminnassa tulee yhteistyötapojen riittävä hallinta oleelliseksi, sillä tulokset 
osoittivat hallinnan kehittämistarvetta. Käytäntöyhteisö ei rakennu yksimielisyyden 
varaan, vaan edellyttää myös poikkeavien mielipiteiden esille tuomista. Tarve poikke-
avien mielipiteiden esittämisen valmiuteen ilmaistiin, mutta perinteen vahva kietou-
tuminen toimintakulttuuriin tekee pyrkimyksistä haavoittuvan. Yhteistoiminta ja tii-
mityövalmiuksia on mahdollista johdonmukaisesti kehittää koulukohtaisesti. Riittävää 
vuorovaikutustaitojen hallintaa voidaan hyödyntää myös keskustelufoorumin toimin-
nassa säännöllisen toiminnasta käytävän tarkastelun työvälineenä. Keskustelufoorumi 
sekä toiminnan arviointi- ja seurantajärjestelmä ovat käytäntöyhteisön rakentamista 
ja ylläpitoa tukevia taustaedellytyksiä. 
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Tiivistäen totean kohdekoulun kehittämisessä olevan kyse rakenteellisesta ja sosi-
aalisesta innovaatiosta: todellisten käytännön mahdollisuuksien luomisesta opettajien 
yhteistoiminnalle ja työssä oppimiselle. Tarvitaan toimintatapauudistuksia: keskus-
telumahdollisuuksien kehittämistä, toiminnan säännöllistä tarkastelua, yhteistoimin-
taa, mutta myös asenteiden ja ajattelun muuttamista sekä johdonmukaista pyrkimystä 
yksintoimisen murtamiseen. Muutos merkitsee aina uhkaa turvallisuuden tunteille 
ja ennallaan säilyttämiselle, minkä vuoksi myös muutosvastarinnan tiedostaminen 
ja hyödyntäminen on tärkeää. Puolustusstrategioiden käyttö muutosvastarintana il-
menee vanhan ihannointina, syiden etsimisenä resursseista, kuten ajasta ja rahasta 
tai lukujärjestysten tekemisen vaikeudesta.  Ylläpitämällä keskustelua muutoksista 
voidaan tietoisesti vaikuttaa muutosvastarinnan avoimuuteen. 
Åhmanin1214 mukaan hämähäkki arvioidaan sitä suuremmaksi, mitä enemmän sitä 
pelätään. Arjen hämähäkiksi voi hänenkin (emt.) mukaansa muodostua juuri muutos. 
Lisäksi koulussa näyttää elävän mielikuva siitä, että tyytyväinen työntekijä on koulun 
kannalta parempi kuin tyytymätön. Tyytymätön, muutoksia usein esittävä työntekijä 
voi kuitenkin olla enemmän aikaansaava kuin muiden mukana menevä tyytyväinen 
työntekijä. Tuloksellisesti toimivien työntekijöiden on osoitettu kokevan alttiimmin 
tyytymättömyyttä, mikä on ymmärretty myönteisenä, uudistuksiin vievänä voima1215. 
Kouluun ja oppimiseen liittyvän rutinoituneen kulttuurisen arkiopettajuuden ky-
seenalaistaminen, purkaminen sekä uudelleenrakentaminen on nähty jo pitkään vält-
tämättömäksi1216. Onkin syytä kysyä, millaisiin ja keiden tarpeisiin perinteinen koulu 
nykyisellään vastaa? Ehkä vastaus on löydettävissä peruskoulun synnyn aikaisesta ta-
voitteesta: koulu vastaa erilaisista lähtökohdista tulevien oppilaiden yhtäläisen kasvun 
tukemisen ja oppimisen haasteisiin. Nettiaikakauden vahva yhteisöllisyys ja aktiivi-
nen tiedon jakaminen on kuitenkin perinteiset rakenteet ja toimintatavat säilyttäneessä 
koulussa yhä harvinaista. Vaikka muutostarve, jopa välttämättömyys, on pitkään tul-
lut koulututkimuksissa esille,  perinteisissä rakenteissa muutoksen on ollut vaikea to-
teutua. Sen on mahdollista lähteä liikkeelle vain rakenteiden,  ajattelun ja toiminnan 
kehittämisen kautta. Siihen tähtää myös menneillään oleva yhtenäiskoulu-uudistus.
Muutoksen nähdään koskevan koko koulua, toimintakulttuuria, opetussuunnitel-
maa, rehtorin ja opettajien, oppilaiden ja muun henkilökunnan ajattelu- ja toiminta-
malleja. Kokeneet koulututkijat1217 väittävät yhtenäisen perusopetuksen rakentami-
sen – perusopetuslainhengen toteuttamiseksi - edellyttävän koko koulujärjestelmän 
läpikäyvää, uutta luovaa oppimisprosessia ja ongelmanratkaisua. Ilman rakenteel-
lisia muutoksia se ei onnistu. Rehtorit ovat pitäneet rakenteellisiakin muutoksi mer-
kittävämpänä yhtenäiskoulun muutoshaasteena kehittämistä, jossa pyritään opet-
tajayhteisöissä pysyvään kulttuuriseen muutokseen ja pedagogisen yhtenäisyyden 
rakentamiseen1218.
Koska tutkimus pitkittäistutkimuksena on vaatinut pitkän toteuttamisajan, moniin 
tutkimuksen esiin nostamiin ongelmiin on käytännössä tartuttu ja asioita on alettu 
1214  Vrt. Åhman 2011
1215  Vrt. Hämäläinen & Sava 1989, 34
1216  Rauste-von Wright, Soini, Pyhältö, Eerola, Pyhälä & Rämä 2003, 19- 23
1217  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 31
1218  Huusko, Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007, 64- 65
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kehittää tulosten suunnassa. Mallit ja teoriat eivät tarjoa valmiita ratkaisuja eivätkä 
ole suoraan siirrettävissä perinteeseen ja kontekstiin kietoutuneeseen toimintakult-
tuuriin. Niiden avulla on kuitenkin mahdollista suunnata huomiota ja kehittämistoi-
menpiteitä tekijöihin, joilla ymmärretään olevan merkitystä kehittämispyrkimyk-
sissä. Tutkimusraportti on analyysi ja kuvaus toiminnasta sekä niistä vaatimuksista 
ja ehdoista, joita yhtenäiskoulun kehittämisen nähdään edellyttävän. Tulosten huo-
mioimisella kehittämispyrkimyksistä on mahdollista muodostua ”yhteinen tehtävä”. 
Pitkän tutkimusajan kuluessa ja varsinkin tutkimuksen lopussa kokonaisuudesta 
käsin katsoen on syntynyt jatkotutkimusintressi opettajien skenaariotyössä ilmaise-
mien kehittämistavoitteiden käytäntöön siirtämisen ja toteutumisen tutkimiselle eli 
koettelemiseen pragmatistisista lähtökohdista käsin. Se voidaan nähdä johdonmu-
kaisena ja myös erittäin tarpeellisena jatkona tälle kehittämistä avaavalle tutkimuk-
selle. Metodiksi tutkimusprosessiin valitsisin edelleenkin kyselyn, joka mahdollistaa 
ilmiön kokonaisvaltaisen tarkastelun. Täydennykseksi kyselylle valitsisin sosiaaliseen 
vuorovaikutukseen kiinnittyvänä ryhmähaastattelun, jossa kollektiivinen vuorovai-
kutuksen luonne olisi vahvasti mukana. 
Tässä tutkimuksessa käytäntöyhteisö on osoittautunut monipuolisesti opettajien 
käytännöstä nousevaa ajattelua myötäileväksi teoriamalliksi. Jatkotutkimuksessa oli-
si hyvä kiinnittää keskeisenä huomio käytäntöyhteisön ominaispiirteiden havainnoi-
miseen ja toteutumiseen käytännössä. 
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Liitteet
l I I T E  1.  V u O d E N 20 03 K Ys E lY lO m A K E 
1. Olen    1. naisopettaja  2. miesopettaja
2. Toimin opettajana  1. 1-6 luokilla  2. 7-9 luokilla
3. Millainen on mielestäsi työyhteisössäsi tällä hetkellä vallitseva työilmapiiri? 
Rengasta parhaiten sopiva/t kohdat.
1. miellyttävän leppoisa ja yhteistyöhakuinen 
2. jännittynyt, kilpaileva, yksilön omaa etua tavoitteleva
3. alkaneeseen muutokseen myönteisesti orientoitunut
4. ennakkoluuloinen ja pieniin ”kuppikuntiin” taipuvainen
5. jäseniään kannustava ja esille nousevia ideoita arvostava
6. vanhoista tavoistaan tiukasti kiinni pitävä
7. epätietoinen riittämättömän tiedottamisen vuoksi
8. luottamuksellinen avoimen tiedottamisen vuoksi
4. Jokaiselle työyhteisölle muodostuu oma toimintatapansa. Millaiseksi kuvailisit 
työyhteisösi toimintatapaa? Rengasta mielestäsi parhaiten sopiva/kohdat:
1. eriävät mielipiteet hyväksyvä ja niiden ilmaisuun rohkaiseva
2. helposti klikkiytyvä ja mielipiteitä rajoittava
3. virheitä salliva ja kokeilemaan kannustava
4. tasapuolisuudellaan ja avoimuudellaan luottamusta herättävä
5. opettajien yhteistoimintaan suuntautunut
5. Kuvaile omin sanoin, mitä työyhteisösi toimintatapoja haluaisit nykyisestä 
työyhteisösi toimintatavasta säilyttää ja siirtää osaksi yhtenäisen koulun toimin-
tatapaa.
6. Kuvaile omin sanoin, mitä haluaisit nykyisestä työyhteisösi toimintatavasta 
kyseenalaistaa tai muuttaa. Näitä toimintatapoja et haluaisi siirtää tulevan yhte-
näisen koulun toimintatavoiksi.
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7. Stressillä tarkoitetaan tilannetta, jossa ihminen tuntee itsensä jännittyneeksi, le-
vottomaksi, hermostuneeksi tai ahdistuneeksi taikka hänen on vaikea nukkua asioi-
den vaivatessa mieltä. Koetko sinä tällaista stressiä alkaneisiin muutostapahtu-
miin liittyen? Rengasta parhaiten sopiva/t kohdat:
1. alkanut muutosprosessi seurauksineen aiheuttaa minulle päivittäistä 
stressiä
2. alkaneen muutosprosessin vuoksi olen ajoittain stressaantunut
3. en koe lainkaan stressiä alkaneesta muutosprosessista
4. alkaneesta muutosprosessista johtuva vähäinen stressi lisää pyrkimyk-
siäni vaikuttaa muutosprosessin tapahtumiin
5. ymmärrän muutoksesta aiheutuvan stressin luonnollisena osana muu-
toksen reagointiin
8. Miten muutoksiin liittyvä stressi Sinulla ilmenee? Rengasta parhaiten sopiva/t 
kohdat.
1. affektiivisina oireina (= huolestuneisuutena, ahdistuneisuutena, ma-
sentuneisuutena, hermostuneisuutena, jännityksenä, ärtyneisyytenä)
2. motivaationalisina oireina (= väsymys tai tarmottomuus, haluttomuus)
3. kognitiivisina oireina (= keskittymisvaikeudet, päätöksentekovaikeudet)
4. käyttäytymisessä (= poikkeava syömis- ja juomiskäyttäytyminen, 
aggressiiviset purkaukset, eristäytyminen, työstä poissaolot)
5. somaattisina oireina (= väsymys, nukkumisvaikeudet, pää-, har-
tia- ja niskasäryt, vatsavaivat, sydänoireet, verenpaine)
9. Millaiset vuorovaikutussuhteet sinulla on työtovereihisi? Rengasta parhaiten 
sopiva/t kohdat.
1. avoimet; pystyn hyvin jakamaan työasiat muiden opettajien kanssa 
2. melko hyvät; kommunikoin mielestäni riittävästi työasioissa muiden 
opettajien kanssa
3. puutteelliset; en pysty riittävästi jakamaan työasioita muiden opettajien 
kanssa
4. työyhteisössä minun on luontevampaa jakaa työasioita työyhteisön uusi-
en opettajien kanssa
5. melko huonot; yhteistyön tekeminen useimpien opettajien kanssa vaikeaa
10. Millainen vuorovaikutussuhde sinulla on tällä hetkellä lähimpään esimie-
heesi? Rengasta parhaiten sopiva/t kohdat.
1. luottamuksellinen ja avoin 
2. saan esimieheltäni tarvitsemaani tukea työssäni 
3. muodollinen ja asiallinen työasioiden hoitoon liittyvä
4. välillämme vallitsee jonkinasteinen epäluottamus
5. en saa esimieheltäni tarvitsemaani tukea työssäni
315
11. Millaisia ajatuksia sinussa herättää käynnistynyt muutosprosessi? Rengasta 
parhaiten sopiva/t kohdat.
1. odotan muutosta ja sen mukanaan tuomia asioita toiveikkaana
2. haluan muutosta, vaikka pelkäänkin sen seurauksia
3. muutos tapahtuu joka tapauksessa, halusinpa sitä tai en
4. en haluaisi kokea muutosta enkä siihen liittyviä seurauksia
5. uskon, että muutos seurauksineen tuo ongelmia työyhteisössäni
12. Millaisia muutostarpeita koet työyhteisössäsi tarpeelliseksi? Rengasta par-
haiten sopiva/t kohdat.
1. opettajien kollegiaalisuuden ja yhteistoiminnan lisääminen 
2. oppimistapahtumien avoimempi käsittely opettajien kesken 
3. selkeästi opettajien toiminnalle tukea antava johtajuus 
4. yhteisten toimintasääntöjen luominen ja niiden noudattaminen
5. työyhteisön epäkohtien avoin työstäminen asioita peittelemättä tai salaa-
matta 
13. Edelliseen liittyen tarkenna tai lisää näkemyksiäsi työyhteisön muutostar-
peista:
14. Opettajainkokous on työyhteisön toiminnan koordinointipaikka. Millainen 
toimintakulttuuri on mielestäsi työyhteisösi opettajainkokouksissa? Rengasta 
parhaiten sopiva/t kohdat.
1. opettajat pystyvät esittämään turvallisesti eriäviä mielipiteitään kokouk-
sissa 
2. opettajat eivät halua tai uskalla esittää eriäviä mielipiteitä kokouksissa 
kielteisen palautteen tai moitteen johdosta
3. opettajat käyttävät runsaasti omaa mielipiteenilmaisun mahdollisuut-
taan kokouksissa
4. kokousten ilmapiiri on avoin ja jokaista osallistumaan rohkaiseva
5. kokousten ilmapiiri on peittelevä ja käsiteltäviä asioita ”sanellaan” 
6. Haluatko lisätä tai tarkentaa edelliseen jotain:
15. Tiedottaminen on keskeinen asia organisaation toiminnassa, etenkin muutokses-
sa. Rengasta parhaiten sopiva/t kohdat työyhteisössäsi vallitsevasta tiedottamis-
tavasta:
1. tiedottaminen on avointa ja saan riittävästi tietoa työyhteisööni liittyvistä 
asioista
2. tiedottaminen on valikoivaa, työyhteisön asioista ei tiedoteta avoimesti ja 
tasapuolisesti jokaiselle työyhteisön jäsenelle
3. en saa mielestäni riittävästi tietoa työyhteisöäni koskevista asioista, min-
kä koen työssäni ongelmalliseksi
4. työyhteisössäni liikkuu asioista huhuja puutteellisen tiedottamisen vuoksi
5. puutteellinen ja valikoitunut tiedottaminen vaikeuttaa yhteishengen syn-
tymistä sekä yhteistyötä
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16. Mikäli tiedottaminen ei ole mielestäsi ollut työyhteisössäsi riittävää, mistä 
asiasta olisit halunnut tai haluaisit tietää:
17. Johtaminen on muutosprosessin onnistumisessa avainasia. Miten työyhteisössä-
si on tapana toimia johtamiseen liittyvissä asioissa? Rengasta parhaiten sopiva/t 
kohdat.
1. Työyhteisökulttuurissamme opettajat antavat tukensa rehtorille 
2. Työyhteisökulttuurissamme opettaja saa työssään tukea rehtorilta
3. Työyhteisökulttuurissamme selkeä johtajuus lisää työviihtyvyyttämme
4. Työyhteisökulttuurissamme johtamiseen suhtaudutaan epäluuloisesti ja 
varauksellisesti
5. Työyhteisökulttuurissamme johtaminen on epäselvää ja vallankäyttö ja-
kautunutta 
18. Liikkuuko työyhteisössäsi huhuja muutosprosessiin liittyen? Rengasta par-
haiten sopiva/t kohdat.
1. en ole kuullut muutosprosessia koskevia huhuja  
2. muutosprosessista on tiedotettu hyvin eikä huhuille ole tilaa
3. tiedän, että muutoksesta liikkuu vääriä tietoja ja huhuja
4. asiallisen tiedon puute työyhteisön asioista korvautuu enemmän tai vä-
hemmän erilaisilla huhuilla ja oletuksilla
5. tiedon puute aiheuttaa usein epävarmuutta ja ristiriitoja työyhteisössä 
19. Miten tietoisuus muutosprosessista on vaikuttanut työilmapiiriin työyhtei-
sössäsi? Rengasta parhaiten sopiva/t kohdat.
1. työilmapiiri on selvästi parantunut yhteisen tavoitteen vuoksi 
2. työilmapiirissä on nähtävissä kasvavaa yhteistoiminnan ja yrittämisen 
halua 
3. muutosprosessi ei ole vaikuttanut työilmapiiriin mitenkään
4. työilmapiiri on selvästi huonontunut muutosprosessin alkamisen jälkeen 
5. työilmapiiri pyrkii vastustamaan muutosta 
6. Tarkenna edellistä vastaustasi:
20. Millä tavalla arvioit muutosprosessin vaikuttavan omaan asemaasi opettaja-
na? Rengasta parhaiten sopiva/t kohdat.
1. uskon, että asemani opettajan paranee muutoksen vuoksi
2. uskon, ettei muutos vaikuta asemaani opettajana millään tavalla
3. uskon, että asemani opettajan huononee muutoksen vuoksi
4. uskon, että asemani opettajan huononee huomattavasti muutoksen vuoksi
5. odotan pelonsekaisin tuntein muutoksen jälkeistä aikaa
6. Tarkenna vastaustasi:
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21. Miten muutosprosessin tiedostaminen ja sen alkaminen ovat vaikuttaneet 
työmotivaatioosi? Rengasta parhaiten sopiva/t kohdat.
1. työmotivaationi on lisääntynyt muutosprosessin tarjoamien mahdolli-
suuksien vuoksi
2. muutosprosessi ei ole vaikuttanut työmotivaatiooni mitenkään
3. työmotivaationi on vähentynyt muutosprosessin vuoksi
4. muutosprosessi on vaikuttanut hyvin kielteisesti työmotivaatiooni
5. yritän jaksaa päivä kerrallaan muutoksen läpi
6. Tarkenna vastaustasi: 
 
22. Mitkä työyhteisösi osa-alueet toimivat mielestäsi tällä hetkellä häiriöttä? 
Rengasta parhaiten sopiva/t kohdat.
1. opettajien väliset vuorovaikutussuhteet
2. opettajien ja rehtorin väliset vuorovaikutussuhteet
3. pedagogisen tiedon jakaminen opettajien kesken
4. kodin ja koulun välinen vuorovaikutus
5. työyhteisössä yhteisesti sovitut arvot ja toimintatavat
6. opettamiseen ja oppimiseen liittyvät asiat
7. työyhteisön johtamiseen liittyvät asiat
8. työyhteisön asioista tiedottaminen
9. työyhteisössä on osa-alueita, joissa on häiriöitä ja jotka tulisi muutospro-
sessin yhteydessä selvitää
23. Kuvaile tarkemmin, millä osa-alueilla kaipaisit työyhteisössäsi parannusta:
24. Muutosprosessi koskettaa jokaista opettajaa. Miten uskot saavasi omat mie-
lipiteesi huomioonotetuksi alkaneessa muutosprosessissa? Rengasta parhaiten 
sopiva/t kohdat. 
1. Haluan olla omalta osaltani aktiivisesti vaikuttamassa muutosprosessin 
eri vaiheissa 
2. En ole kiinnostunut aktiivisesta vaikuttamisesta muutosprosessin eri 
vaiheissa. 
3. Minulle riittää, kun muut hoitavat muutosasioita puolestani
4. Työmotivaationi ja tyytyväisyyteni lisääntyvät mahdollisuudesta vaikut-
taa muutokseen
5. En usko yksittäisen opettajan mielipiteillä olevan suurtakaan vaikutusta 
muutosprosessissa
6. Uskon omien mielipiteideni omalta osaltaan auttavan muutoksen muo-
dostumista 
7. halutunlaiseksi
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25. Koulun lähtöoletuksena on rajojen poistumisen myötä yhteinen opettajainhuone. 
Millaiset edellytykset työyhteisölläsi on mielestäsi yhdistyä? Rengasta parhaiten 
sopiva/t kohdat.
1. Työyhteisöni on valmis muutokseen ja fyysisesti yhteiseen työyhteisöön 
2. Työyhteisöni tarvitsee ulkopuolista apua yhdistymisen onnistumiseksi
3. Työyhteisössä on paljon pinnan alla selvittämättömiä epäluuloja liittyen 
yhdistymiseen. Ne tulisi ennen yhdistymistä käydä avoimesti ja rakenta-
vasti läpi
4. Uskon yhdistymisen tuovan mukanaan ongelmia
5. Yhteinen opettajainhuone on mielestäni keinotekoinen tapa muodostaa 
yhtenäinen 
6. peruskoulu
7. Tarkenna vastaustasi:
26. Kuvaile omin sanoin, millaisia asioita odotat yhtenäiseltä peruskoululta:
27. Kuvaile omin sanoin, mitä asioita pelkäät tai epäröit yhtenäisen koulun syn-
tymisessä? 
28. Mikä on mielestäsi keskeinen haaste yhtenäisen koulun syntymisen onnis-
tumisessa?
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l I I T E  2 .  V u O d E N 20 07 K Ys E lY lO m A K E 
1. Olen    1. naisopettaja  2. miesopettaja
2. Toimin opettajana  1. 1-6 luokilla  2. 7-9 luokilla
3. Miten koet yhteisten arvojen ja tavoitteiden toteutuvan työyhteisössäsi? 
Rengasta parhaiten sopiva/t kohdat.
1. mielestäni työyhteisössä kaikkien tulee sitoutua yhdessä sovittuihin ar-
voihin ja tavoitteisiin
2. työyhteisömme opettajat ovat sitoutuneet yhdessä sovittuihin arvoihin ja 
tavoitteisiin ja 
3. noudattavat niitä parhaansa mukaan
4. yhteiset arvot näkevät paperilla kirjoitettuina, mutta käytännössä kaik-
ki opettajat eivät sitoudu 
5. niihin
6. mielestäni jokainen opettaja voi toimia oman näkemyksensä mukaan ar-
vojen ja tavoitteiden 
7. suhteen
8. työyhteisössämme on selvät yhteiset arvot ja tavoitteet
9. yhteinen tavoite koskee vain osaa opettajista
10.  yhteiset tavoitteet hautautuvat jokaisen opettajan oman luokkatyön taakse
11. Tarkenna edellistä:
4. Millainen on mielestäsi työyhteisössäsi tällä hetkellä vallitseva työilmapiiri? 
Rengasta parhaiten sopiva/t kohdat.
1.  myönteinen, luottamuksellinen ja avoin
2.  uudet opettajat mielellään yhteisöön vastaanottava 
3.  melko usein kielteinen ja ahdistava ilmapiiri 
4.  opettajien yhteistyötä edistävä ja yhteistyöhön suuntautunut
5.  jokaisen opettajan työtä tasapuolisesti arvostava luokasta/aineesta riippu-
matta
6.  suvaitseva, poikkeavia näkemyksiä keskuudessaan salliva 
7.  ristiriitoja ja konflikteja peittelemätön, ne muutoksen mahdollisuutena kä-
sittelevä 
8.  kehittämiseen ja muutoksiin myönteisesti suhtautuva
9.  ei huono, mutta parempikin voisi olla 
10. hajanainen ja sekava kahden erillisen yksikön vuoksi
Tarkenna edellistä:
5. Kuvaile työyhteisösi toimintatapaa tällä hetkellä? Rengasta parhaiten sopiva/t 
kohdat.
1. vanhoista tavoistaan edelleen kiinni pitävä 
2. uudistuksiin ja kehittämiseen aidosti pyrkivä 
3. jokaisen opettajan kykyjä yhteiseksi osaamiseksi aktiivisesti hyödyntävä
4. opettajien osaamista huonosti kierrättävä ja hyödyntävä
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5. työtäni ja ajatuksiani aidosti arvostava 
6. uudet opettajat yhteisön voimavaraksi hahmottava
7. tasapuolinen, kaikkia opettajia samanarvoisena kohteleva 
8. rakentavan avoimesti ristiriitoja käsittelevä
9. erilaisia vanhoja rajoja rikkomaan pyrkivä 
10.ongelmia ja vaikeita asioita usein väistelevä ja peittävä
6. Kuvaile, minkä/mitkä toimintatavat koet työyhteisössäsi tällä hetkellä jossain 
määrin ongelmalliseksi – ja kerro miksi?
7. Kuvaile, minkä/mitkä toimintatavat koet työyhteisössäsi tällä hetkellä hyvänä 
ja kehitettävänä – ja kerro miksi?
Miten koet ammatillisen osaamisen ja sen kehittämisen työyhteisössäsi? 
Rengasta parhaiten sopiva/t kohdat.
1. työyhteisössämme olisi mahdollista oppia enemmän kollegoilta ja kehittyä 
ammatillisesti yhteistyökäytäntöjä kehittämällä ja lisäämällä
2.  työyhteisössämme ei haluta/osata käyttää yksittäisen opettajan osaamista 
yhteisen osaamisen kartuttamiseksi
3.  en usko työyhteisön yhteistyökäytäntöjen kehittämisen avulla tapahtuvaan 
ammatilliseen kehittämiseen 
4.  jatkuvaan ammatilliseen kehittämiseen tulisi panostaa työyhteisössämme 
enemmän täydennyskoulutuksen kautta
5. jokaisen tulisi itse huolehtia ammatillisesta kehittymisestään
6. ammatillinen kehittyminen jää kaiken muun tekemisen jalkoihin työyh-
teisössä 
7. jatkuvasti lisääntyneet tehtävät herättävät usein epävarmuutta ammatilli-
sesta osaamisestani  
Tarkenna edellistä: 
9. Millaiseksi koet suhteesi esimiehiin? Rengasta parhaiten sopiva/t kohdat.
1. luottamukselliset ja avoimet 
2. esimiehet arvostavat minua työssäni ja osoittavat sen
3. haluaisin enemmän esimiehiltäni palautetta työstäni 
4. saan esimiehiltäni riittävästi palautetta työstäni 
5. en saa riittävästi tukea ja kannustusta työssäni 
6. välillämme on jonkinasteinen epäluottamus 
7. myönteisen/kielteisen palautteen antamisessa koen työyhteisössämme hy-
väksi/ongelmalliseksi seuraavan:
10. Jokaisella opettajilla on paljon arvokasta julkituomatonta, piilossa olevaa ”hiljais-
ta tietoa”. Miten työyhteisössäsi jaetaan ja kierrätetään arvokasta jokaisen opet-
tajan tietoa ja osaamista? Rengasta parhaiten sopiva/t kohdat.
jaan kollegoitteni kanssa tietoja ja osaamista 
1.  keskustelemalla päivittäin työasioista 
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2. keskustelen hyvin vähän työasioista kollegojen kanssa 
3. haluaisin jakaa enemmän työhöni liittyviä asioita ja samalla oppia kolle-
goiltani 
4. mielestäni työasioista ei keskustella työyhteisössäni riittävästi
5. minun on luontevampaa keskustella yhden tai kahden samanhenkisen kol-
legan kanssa 
6. työasioistani
7. työyhteisössäni on paljon erilaista osaamista, jota ei jaeta ja kierrätetä kol-
legoille jostakin syystä 
8. opettajien piilossa olevaa tietoa ja osaamista on ylipäätänsä vaikea tuoda 
työyhteisössämme esille ja kierrättää, koska…Tarkenna miksi mielestäsi 
on näin:
11. Miten koet jo jonkin aikaa jatkuneen yhtenäiskoulumuutoksen? Rengasta par-
haiten sopiva/t kohdat.
1. yhtenäiskoulumuutos on lähtenyt hyvin käyntiin 
2. yhtenäiskoulumuutos yhdistää ala- ja yläkoulut yhdeksi
3. yhtenäiskoulumuutos ei toimi käytännössä yhdistävänä 
4. yhtenäiskoulumuutos on edistänyt koulun kehittymistä 
5. yhtenäiskoulumuutos on tuonut lisää ongelmia kouluumme
6. yhtenäiskoulusta huolimatta käytännössä toimimme edelleen entiseen ta-
paan 
Tarkenna näkemystäsi yhtenäiskoulumuutoksesta: 
12. Mitä kehittämistarpeita koet työyhteisössäsi tarpeelliseksi tällä hetkellä: 
Rengasta parhaiten sopiva/t kohdat.
1. opettajien ja eri luokka-asteiden yhteistyön kehittäminen ja lisääminen 
2. opettajien keskustelukäytäntöjen kehittäminen
3. toisilta oppimisen mahdollisuuksien kehittäminen 
4. opettajien ns. ”hiljaisen tiedon” käyttöönottaminen 
5. kollegojen opetuksen seuraaminen ja niistä oppiminen
6. yhteisten toiminta- ja pelisääntöjen noudattaminen 
7. ongelmiin ja epäkohtiin reagoimisen parantaminen 
8. erilaisuuden ja erilaisten näkemysten suvaitsemisen ja kunnioittamisen li-
sääminen 
9. syyllistämättömän ja rakentavan ristiriitojen käsittelyn lisääminen 
10. verkostoitumisen lisääminen koulun ulkopuolelle muihin opettajiin, kou-
luihin ja 
yhteistyökumppaneihin
11. avoimen tiedottamisen lisääminen 
12. opettajien vaikuttamismahdollisuuksien lisääminen työyhteisössä 
Tarkenna edellistä tai esitä muita kehittämis-/muutostarpeita: 
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13. Miten mielestäsi toimivat tällä hetkellä opettajainkokoukset? Rengasta parhai-
ten sopiva/t kohdat.
1. toimivat tehokkaasti ja asiallisesti 
2. päätöksissä otetaan huomioon erilaiset näkemykset 
3. poikkeavia mielipiteitä vaikea saada huomioiduksi 
4. ilmapiiri on avoin ja keskusteluun rohkaiseva 
5. usein painostava ja saneleva ilmapiiri 
6. asioista on sovittu liiaksi etukäteen pienessä piirissä
Kehittäisin opettajainkokouksia seuraavaan suuntaan: 
14. Tiedottaminen on tällä hetkellä työyhteisössämme: Rengasta parhaiten sopiva/t 
kohdat.
1. hyvin avointa ja läpinäkyvästi jokaiselle jaettua
2. kaikki tieto ei ole kaikkien saatavissa samalla tavalla
3. saan kaiken tarvitsemani tiedon
4. kehittämistyöryhmän tulisi aktiivisemmin toimia jokaisen opettajan mieli-
piteiden välittäjänä 
5. ja käsitellyn tiedon jakajana 
6. en saa kaikkea työtäni ja koulua koskevaa tietoa 
7.  Tarkenna edellistä:
15. Miten koet johtamisen tällä hetkellä? Rengasta parhaiten sopiva/t kohdat.
kaikkia yhteisön jäseniä kohdellaan tasapuolisesti
1. en ole varauksettomasti tyytyväinen työyhteisöni johtamiseen
2. olen aidosti tyytyväinen työyhteisön johtamiseen 
3. työyhteisön ongelmat ja epäkohdat käsitellään ammatillisesti ja rakenta-
vasti
4. työyhteisön epäkohtiin puuttumista viivytellään 
5. johtaminen on ammattitaitoista ja oikeudenmukaista 
6. johtaminen on organisoitu meille sopivalla tavalla
7. vastuualueet ovat johtamisessa epäselviä
8. Tarkenna, jos haluaisit kehittää/muuttaa johtamista joiltakin osin: 
16. Jokainen tarvitsee työssään tukea ja kannustusta. Rengasta parhaiten sopiva/
sopivat kohdat.
1. saan päivittäin kollegoiltani kannustusta ja tukea
2. en saa juurikaan kollegoiltani tukea työssäni
3. uudet opettajat jätetään helposti tuen ulkopuolelle
4. saan riittävästi esimiehiltäni tukea ja kannustusta
5. kaipaisin enemmän esimiehiltäni palautetta
6. työni on luonteeltaan yksinäistä puurtamista 
7. myös ylempien esimiesten tulisi osoittaa enemmän suoraa tukea ja sitou-
tumista 
opettajien työhön 
8. vanhempien tukea ja palautetta tulisi olla enemmän
Tarkenna edellistä: 
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17. Valitse kolme tärkeintä. Mielestäni opettajien työhön sitoutumista voitaisiin 
edistää parhaiten: Rengasta parhaiten sopiva/t kohdat.
1. lisäämällä opettajien yhteistyömahdollisuuksia
2. antamalla enemmän tukea ja palautetta työstä 
3. lisäämällä vaikutusmahdollisuuksia työasioihin
4. kehittämällä yhteisopetuskäytäntöjä sekä yhteistä opetuksen reflektointia
5. lisäämällä täydennyskoulutuksen mahdollisuuksia 
6. parantamalla ammattiyhdistyksen kautta palkkausta
7. tehostamalla koulun ja kodin välistä yhteistyötä
18. Työyhteisöni vahvuuksia ovat mielestäni:
19. Työyhteisöni heikkouksia, joihin tulisi puuttua, ovat mielestäni: 
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l I I T E 3.
Skenaariokuvaukset: ”suorittava leipätyöyhteisö”, ”kollegiaalinen oppija-
yhteisö”, ”individualistien yhteisö” ja ”uupuvan opettajan kriisiyhteisö”.  
Kuvaus 1. SUORITTAVA LEIPÄTYÖYHTEISÖ: Työyhteisössä syntyy mielikuva 
siitä, että jokainen opettaja suorittaa omia työrutiinejaan vastuuntuntoisesti, mutta 
vain yksin. Opettajat vetoavat usein resursseihin; aikapulaan ja kiireeseen, kun tulee 
keskustelu yhteisistä tekemisistä. Oman ammattitaidon tai työyhteisön kehittäminen 
on vieras ajatus eikä siihen työn ohessa koeta olevan aikaa eikä haluakaan. Jotkut 
opettajat yrittävät hakea omatoimisesti uusia ideoita opettamiseensa. Yhteisten nor-
mien, arvojen, tavoitteiden ja toimintasääntöjen noudattaminen on yhteisössä itses-
tään selvää eikä kenenkään käy mielessä poiketa toimintatavasta. Sitä, miksi vuodesta 
toiseen, vuosikymmenestä toiseen toimitaan melkein samalla tavalla, ei pohdita, sillä 
toimintaan on totuttu vanhojen kaavojen mukaan ja se on muodostunut itsestään sel-
väksi; se on helppoa ja kaikki tietävät miten tulee toimia. Lisäksi aina on tehty niin. 
Muuta yhteistä normistoa ei opettajilla juuri ole. Työhön sitoutuminen näkyy paitsi 
toimintasääntöjen noudattamisena, myös keskittymisenä vain luokassa tapahtuvaan 
opettamiseen sekä myös vähäisinä poissaoloina. Opettajien vaihtuvuus on erittäin 
vähäistä ja tapahtuu melkeinpä vain eläkkeelle jäämisen kautta. Koska vaihtuvuus 
on pientä, tutut rutiinit sujuvat hyvin ja uusia opettajia vähän vierastetaan uusine nä-
kemyksineen. Tulokkaille tulo yhteisöön saattaa olla haasdtavaa, sillä jokainen opet-
taja on tottunut toimimaan yksin ja pärjäämään yksin. Yhteisössä halutaan säilyttää 
kautta aikojen hyvin toimineet systeemit niiden toimivuuden ja helppouden vuoksi. 
Yhteistyötä ei tehdä eikä yhteistyömuotoja pyritä edes kehittämään, kaikki toimii to-
tutun kaavan mukaan. Toimintatapaa ei koeta ongelmalliseksi, sillä yhteistyöhön ei 
ole koskaan totuttu eivätkä opettajat edes halua mennä toisen opettajan reviirille tai 
puuttua toisensa asioihin, ”astua kollegan varpaille”. Niin säilyy työrauha eikä synny 
ongelmia. Ajatellaan, että opettajan työ tapahtuu luokassa oppilaiden opettamisena. 
Ei siihen tarvita kollegan apua, jokainen hoitaa oman alueensa omalla persoonallisel-
la tavallaan. Vähäinen vuorovaikutus ja kollegojen työn huono tunteminen synnyt-
tävät joskus epäluuloja, väärinkäsityksiä ja luottamuspulaa opettajien välillä. Koska 
asioista ei juurikaan keskustella, jokainen joutuu pitämään ikään kuin varansa; py-
ritään yksimielisyyteen ja ristiriidattomaan ilmapiiriin. Epävarmuutta ja ristiriitoja 
synnyttäviä asioista ei kaivella. Jotkut voivat puoliaan pitäessään kinastella keske-
nään, heihin on totuttu yhteisössä ja heidät koetaan ajoittain hieman vaikeina ihmi-
sinä. Oppilaiden tekemisistä puhutaan joskus. Muiden ja varsinkin henkilökohtais-
ten asioiden suhteen on viisasta valikoida puhumisiaan. Niinpä opettajat ovat melko 
vieraita toisilleen, vaikka ovat työskennelleet pitkään samassa opettajainhuonees-
sa. Jokainen on työroolissaan paljastamatta itsestään henkilökohtaista kovinkaan 
paljon. Joskus yhteisössä vaistoaa olemassa olevia ristiriitoja, mutta ongelmia pyri-
tään parhaan mukaan väistelemään. Asioita ei kaivella, ettei synny lisää vaikeuksia. 
Poikkeavia näkemyksiä ja eriäviä mielipiteitä tuodaan harvoin esille, koska ne vain 
synnyttävät ristiriitoja, eikä eriäviä mielipiteitä helposti hyväksytä. Päällisin puolin 
näyttää siltä, että kaikki on hyvin. Pitkään yhteisessä työpaikassa toimiminen ja pit-
kän työkokemuksen kautta syntyneet työrutiinit takaavat töiden sujumisen kaikissa 
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tilanteissa, myös ristiriitaisissa. Yhteisön toimintatapa on aikojen kuluessa muovau-
tunut kaavamaiseksi asioiden suorittamiseksi; edetään poikkeamatta kaavasta. Silloin 
tällöin syntyy ”kuppikuntia” tai parin kolmen samanmielisen opettajan ryhmiä myös 
siksi, että opettajainkokouksissa ei haluta puhua asioista. Muutamat, yleensä yhdet 
ja samat opettajat puhuvat, ja toiset istuvat hiljaa. Opettajan työn nähdään sellaisek-
si, ettei oman työn hyvä hoitaminen välttämättä edellytä yhteistyötä tai kanssakäy-
mistä kollegojen kanssa. Yhteistyöhön pyrkiminen tai toisten kannustaminen koet-
taisiin vieraana käytäntönä yhteisössä. Koska jokainen opettaja työskentelee omalla 
persoonallaan opetustavoistakaan ei ole tapana keskustella. Kirjat ohjaavat opetus-
ta hyvin. Opetusmenetelmistä puhuvat vain uudet innokkaat opettajat, jotka myös 
hakevat muiden tulokkaiden tukea. Loppujen lopuksi jokaisen opettajan on pakko 
luottaa vain omaan ammattitaitoonsa, sillä lisääntyneet tehtävät saavat kokeneen-
kin opettajan tuntemaan epävarmuutta ammattitaidosta ja osaamisesta. Sellaisesta 
ei kuitenkaan ole tapana puhua työkavereiden kesken, sillä helposti voi viestittää it-
sestään myös kuvaa huonona tai osaamattomana opettajana, jos epäilee ääneen omaa 
suoriutumistaan tehtävistä. Työyhteisössä on aistittavissa muutospyrkimyksiä aina 
kun joku uusi henkilö tulee vakiintuneeseen yhteisöön.
Kuvaus 2. KOLLEGIAALINEN OPPIJAYHTEISÖ: Työyhteisön vahvuus on siinä, 
että se on erilaisista ihmisistä muodostuva opettajajoukko, jossa mielipiteet ja näke-
mykset lentelevät herkästi. Poikkeaviin mielipiteisiin tartutaan ja niistä keskustellaan 
omat näkemykset esille tuoden. Se estää kaavoihin kangistumista ja synnyttää aina 
jotakin uutta. Yhteisössä ei pelätä ristiriitoja eikä pyritä niitä peittelemään, vaan asi-
attuodaan esille ja niistä keskustellaan joskus railakkaastikin. Asioihin ei enää ole ta-
pana kuitenkaan jäädä kiinni hautumaan. Aina ei ole kuitenkaan ollut näin. Nykyään 
uskalletaankin olla avoimesti eri mieltä eikä asioita vatvota selän takana tai kuppi-
kunnissa. Kukaan ei pidä erimieltä olevaa kollegaa ”häirikkönä tai vaikeana tapauk-
sena”, kuten joskus ennen tapahtui. Asioiden kyseenalaistaja nähdään enemmänkin 
työhön sitoutuneena uudistushaluisena kollegana. Lisääntyneestä avoimuudesta ja 
keskinäisestä luottamuksesta johtuen työhön on aina kiva tulla ja työ tuntuu muka-
valta, mikä lisää pyrkimyksiä kehittää omaa työtä ja toimintaa yhdessä toisten kans-
sa. Lisääntyneen yhteisöllisyyden ja luottamuksen seurauksena ennakkoluuloista ja 
myös osaamattomuuden tunteista puhutaan ja haetaan neuvoja kollegoilta kokematta 
itseä huonoksi opettajaksi. Ajatuksena on, ettei kenenkään tarvitse osata yksin kaik-
kea, mutta kaikkien pitää kuitenkin tietää toisten vahvuudet ja osata kysyä neuvoa. 
Koska toiminta pohjautuu tiimi- ja yhteistyömuotoihin, jokainen on käytännössä op-
pinut arvostamaan kollegan näkemyksiä ja esittämään tarvittaessa myös omat pe-
rustelunsa asioihin. Yhteisössä on nykyään melko harvinaista, että joku pitäisi jää-
räpäisesti kiinni vain omasta näkemyksestään pystymättä tarvittaessa muuttamaan 
kantaansa yhteisen näkemyksen aikaansaamiseksi. Samalla yhteisön vahvuudeksi 
on alkanut muodostua lisääntynyt rentous ja huumori, jota viljellään hyväntahtoi-
sesti myös vaikeissa tilanteissa. Uusiin toimintatapoihin oppiminen ei ole tapahtu-
nut itsestään, vaan se vienyt paljon aikaa ja edellyttänyt halua oppia uusia asioita. 
Pelkästään yksin luokassa ei enää työskentele juuri kukaan, vaan sisältöjä ja asiako-
konaisuuksia pyritään joustavasti yhdistämään, jolloin on avautunut mahdollisuuksia 
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tehdä yhteistyötä ja oppia kollegoilta. Hyvän kehityksen seurauksena työyhteisöön on 
muodostunut selvä käytäntö, ettei yhteisön kiinteyttä rapauteta sallimalla panettelua 
tai selän takana puhumista. Jokaisen on puhutava asiansa suoraan ja nykyään jokai-
nen myös kunnioittaa sääntöä. Vahvistunut keskinäinen luottamus on synnyttänyt 
avointa kokemusten ja osaamisen jakamista. Nyt huomaa, miten paljon hiljaista tie-
tämystä onkaan ollut työyhteisössä käyttämättömänä piilossa. On myös otettu tavaksi 
säännölliset keskustelutilaisuudet, joissa tarkastellaan toimintaa opettajainkokousten 
ohessa. Opettajat ovat oppineet keskustelemaan asioista kriittisestikin uudenlaises-
sa keskustelufoorumissa. Sen vuoksi myös opettajainkokousten rakennetta on voitu 
uudistaa. Itse asiassa on uudistettu koko toiminnan rakenteita ja lukujärjestyksellisiä 
asioita on lähdetty suunnittelemaan yhteistyökäytännöt mahdollistavana kokonaisuu-
tena. Yhteiset tavoitteet on laadittu vaiheittaisiksi ja mahdollisimman konkreettisik-
si, minkä vuoksi niiden toteutumista on helppo seurata ja arvioida sekä tarvittaessa 
muuttaa suunnitelmia, kuten usein tapahtuukin. Yhdessä tekemisen ja onnistumisen 
tunne on palkitsevaa ja tekee mahdolliseksi myös uusille opettajille päästä nopeas-
ti sisälle työyhteisöön. Uusien opettajien tietoa pyritään hyödyntää mahdollisimman 
hyvin. Ulospäin kehitys on näkynyt siinä, että opettajien työtä arvostetaan, oppilaat 
viihtyvät paremmin ja saavuttavat parempia oppimistuloksia. Kaupungin valovoimai-
simman koulun opettajien näkemykset ja perustellut toiveet otetaan myös nykyisin 
erittäin hyvin huomioon päätöksenteossa.
Kuvaus 3. INDIVIDUALISTIEN YHTEISÖ: Yhteisössä pyritään ”sallimaan kaikkien 
kukkien kukkia”, minkä seurauksena yhteisö on innovatiivinen ja kokeiluhaluinen, 
joskin myös sekavan oloinen kokonaisuus perinteisen opettajayhteisön näkökulmasta 
katsottuna. Usein tuntuu siltä, että omaa työtä ja työyhteisöä kehitetään kaiken aikaa 
siihen kuitenkaan kummemmin reagoimatta. Opettajien toimintaa on pyritty organi-
soimaan erilaisten tiimi/ja ryhmätyömuotojen kautta ja opettajat ovat oppineet teke-
mään työtään, ei aina vain yksin luokassa, vaan varsinkin luokan ulkopuolella melko 
kiinteässä vuorovaikutuksessa ja riippuvuudessa kollegoihin. Asioista keskustellaan 
paljon ja neuvoja pyydetään, kun niitä tarvitaan ja neuvoja myös annetaan pyydettä-
essä ja pyytämättäkin. Jokaisella on omat vahvuutensa, joita pyritään hyödyntämään 
ja tuomaan ryhmässä esille yhteiseksi osaamiseksi. Kun kaikki olemme kuitenkin eri-
laisia ihmisiä, on luonnollista, että kiinteässä vuorovaikutuksessa syntyy konflikteja 
ja ristiriitoja, jopa kilpailua. Ongelmia ei kuitenkaan pelätä, vaan niihin puututaan 
avoimesti. Kilpailua tosin pyritään ryhmässä välttämään. Vaikeatkin asiat pyritään 
ottamaan avoimesti puheeksi ja ratkaisemaan, ennen kuin ne kasvavat hallitsemat-
tomiksi. Selän takana tapahtuvaa jupinaa ei hyväksytä, vaan jos on sanottavaa, se on 
kyettävä sanomaan myös edessäpäin. On miellyttävää, kun jokainen tietää tulevansa 
arvostetuksi omana itsenään, eikä kenenkään tarvitse piiloutua ammattiroolin taak-
se. Opettajainkokousten lisäksi yhteisöön on vakiintunut yhteinen asioiden käsittely- 
ja keskustelufoorumi, jossa yhteisön ja ryhmien toimintaa käydään läpi, arvioidaan 
ja suunnitellaan yhdessä eteenpäin. Usein toimintaa myös muutetaan keskustelujen 
seurauksena. Tapa on synnyttänyt keskinäistä luottamusta ja kollegojen arvostamis-
ta ammattilaisina. Myös huumorista on tullut työtä keventävä ja yhteisöä kiinteyttävä 
tekijä. Uusien opettajien on helppo tulla yhteisöön, sillä kollegojen kannustus ja tuki 
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on vahvaa. Yhteisössä myös pyritään ottamaan uusien opettajien mukanaan tuoma 
uusi tieto hyötykäyttöön eikä pyritä saamaan uutta opettajaa yhteisön vanhojen toi-
mintatapojen ja rutiinien toistajaksi. Hyvä työilmapiiri ja luottamus auttavat silloin-
kin, kun ollaan tilanteessa, missä jollakin opettajalla on oma sanansa sanottavana ja 
muista poikkeava näkemys asiasta. Poikkeavat mielipiteet pyritään ensisijaisesti ot-
tamaan haasteena ja etsimään perusteluja ja oikeutusta myös niille. Joskus ryhmä/
tiimityössä yhteisiin ratkaisuihin on kuitenkin vaikea päästä monien poikkeavien 
näkemysten joukosta. Yksilöllisyyttä arvostavassa yhteisössä näkyy vapaus ja au-
tonomia; sanomaton oikeus toimia omien arvostustensa mukaan eikä ketään haluta 
pakottaa yhteen muottiin tai tiukkoihin yhteisiin toimintasääntöihin ja normeihin. 
Kontrolli koettaisiin kahlitsevana ja itsenäisyyttä estävänä asiana. Vahvat omat int-
ressit ja sen myötä myös löyhä sitoutuminen yhteisiin asioihin näkyy ajoittain myös 
siinä, että työtä saatetaan hoitaa joskus vähän ”pinnallisesti”. Joku opettaja saattaa 
päättää lopettaa iltapäivisin tuntinsa oman tarpeensa tai aikataulunsa mukaan tai 
joku opettaja puolestaan ei halua osallistua lainkaan työyhteisön ryhmiin taikka ei 
halua pitää vaikkapa vanhempaintapaamisia. Tarpeet pyritään mahdollisuuksien mu-
kaan sallimaan ja ottamaan huomioon. Siitä huolimatta työyhteisössä on melko paljon 
poissaoloja. Yhteisöllisyys kuitenkin pelastaa monissa tilanteissa, sillä tottuneina ja-
kamaan opetusta ja kokemuksia pystytään helposti myös paikkaamaan väliaikaisesti 
poissaolevan kollegan työtä. Auttaessaan kollegaa tietää myös itse saavansa apua sitä 
tarvitessaan. Vapauden ja yksilöllisyyden korostamisella ja toteuttamisella on huono 
puolensa usein käytännössä syntyvien epäselvyyksien esiintymisenä. 
Kuvaus 4. UUPUVAN OPETTAJAN KRIISIYHTEISÖ: Työhön ei ole aina kiva läh-
teä, sillä mukavista oppilaista huolimatta työ jostakin syystä tuntuu usein pelkästään 
yksinäiseltä puurtamiselta ja työkaverit melko vierailta ihmisiltä, vaikka samassa yh-
teisössä on pitkään työtä tehtykin. On kuin työyhteisön pinnan alla vaikuttaisi oma 
maailmansa, joka tuntuu usein vaikuttavan enemmän kuin kaikki ääneen lausutut 
asiat. Työyhteisö on melko vanhanaikainen, sillä yhteistyön tekeminen on edelleen-
kin harvinaista. Toimintatapaan ei ole opittu ja sitä pidetään jopa melko turhana ajan-
hukkana; opettajan päätyö on luokassa tapahtuva opettaminen eikä ulkopuolisille yh-
teistyöprojekteille riitä aikaa tai kaikkien kiinnostustakaan. Kukaan ei ole koskaan 
sanonut toimintatapoja huonoksi tai muutosta kaipaavaksi, vaan kaikki toimivat niin 
kuin on aina ennenkin tehty. Miksi ruveta muuttamaan asioita, mistä syntyy ken-
ties vain lisää työtä ja vaikeuksia. Koska yhteisössä ei ole tapana keskustella asioista, 
opettajat tuntevat toisensa vain opettajanroolissa, jolloin ei ole päässyt kehittymään 
myöskään luottamusta ja keskinäistä arvostusta. Tuskin kaikki opettajat edes tun-
tevat toistensa työn sisältöä. Sellaisista asioista kun ei ole tapana jutella. Vähäinen 
kollegan arvostaminen näkyy pienissä eleissä ja sen kuulee joskus karkeasta kielen-
käytöstä tai epäkohteliaasta asennoitumisesta kollegaa tai hänen työtään kohtaan. 
Silloin oma ammatti-identiteetti on tiukoilla pitkän aikaa. Myös opetuksesta käytävä 
keskustelu puuttuu kokonaan.  Jos jollakin on jotain uutta, se jää luultavasti vain hä-
nen tiedokseen, koska helposti ajatellaan, että omien tietojen ja osaamisen tyrkyttä-
minen kollegoille olisi itsensä esiin nostamista. Niinpä omia onnistumisia ei haluta 
mainostaa eikä vaikeuksista luokassa haluta puhua. Kukaan ei halua antaa itsestään 
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huonosti pärjäävän opettajan kuvaa. Lisäksi monet opettajat haluavat pantata tieto-
jaan eivätkä halua jakaa niitä muille. Jokaisen on osattava ammattinsa itse, ei siinä 
kollega voi auttaa. Kun tarvitaan yhteisiä näkemyksiä ja päätöksiä asioihin, niitä on 
melko vaikea muodostaa, koska asioista keskustellaan niin vähän eikä yhteisiä näke-
myksiä asioihin ole opittu muodostamaan. Olisi hyvä, jos yhteisössä olisi konkreet-
tisia asioita, mihin yhdessä pyrittäisiin ja mikä yhdistäisi kaikkia. Varmaankin jos-
sakin asiakirjoissa on kuvaukset arvoista, tavoitteista ja säännöistä, mutta arkiseen 
työhön ne eivät vaikuta mitenkään. Jokainen tekee vain opsin ja oman suunnitelman-
sa mukaan työtään. Sitoutumisen höltyminen yhteisiin sääntöihin näkyy siinä, että 
välituntivalvonnat tahtovat jäädä joiltakin kollegoilta suorittamatta, joku antaa oppi-
lailleen oikeuksia, jotka toinen puolestaan kieltää, tai oppitunneilta saatetaan joskus 
olla vähäisin perustein pois. Vastuunkanto ja sitoutuminen on ollut joskus vaikeaa, 
mutta niihin ei herkän luonteensa vuoksi ole kyetty puuttumaan. Myöskään vaike-
uksista ei ole tapana paljon puhua, vaan niitä osataan välttää tai ne työnnetään jon-
nekin näkymättömiin. Parempi olla kaivelematta asioita, ettei tule lisää vaikeuksia. 
Ongelmat näyttävät kuitenkin pitkittyessään usein mutkistuvan, kun niitä saatetaan 
vatvoa paitsi kukin tykönään, myös joskus parin kolmen opettajan kuppikunnissa. 
Monet vaatimukset synnyttävät helposti epävarmuutta ja riittämättömyyden tunnet-
ta, jota ei haluta eikä kyetä käsittelemään ja jakamaan toisten kanssa. Muutokset ja 
hiljaiset ristiriidat syövät energiaa työpäivän jälkeen kotonakin. Niinpä yhteisössä on 
paljon poissaoloja. Onneksi opettajan työ ja ammattitaito on kuitenkin loppujen lo-
puksi kiinni vain jokaisen yksilöllisistä tiedoista ja taidoista ja työtä saa tehdä yksin 
luokassa, olipa kollega kuka tahansa ja yhteisö minkälainen hyvänsä. Työyhteisössä 
vaaditaankin sopeutumista ja taitoa väistellä ristiriitoja, samalla kun pyrkimykse-
nä on hoitaa omaa työtään mahdollisimman hyvin. Välillä energiaa vain valuu kai-
ken pystyssä pitämiseen ja jaksamiseen ja itsensä kokee tyhjäksi ja väsyneeksi. Olisi 
kiva kuulla jonkun kannustavan ja kehuvan työtäni, kun olen pyrkinyt tekemään sen 
mahdollisimman hyvin. Sillä jaksaisi varmasti pitkälle eteenpäin. Onneksi ovat mu-
kavat oppilaat. 
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l I I T E 4.  s K E N A A R I O T Yö T E h TÄV I N E E N
Alla olevan kuvion nelikentässä ylhäällä oikealla on kuvaus yhteisöstä, jonka omi-
naisuuksien varaan rakentuvaa työyhteisöä toivottiin kyselyjen (2003 ja 2007) tulos-
ten mukaan omaksi työyhteisöksi. 
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Liite 4. Skenaariotyö tehtävineen 
Alla olevan kuvion nelikentässä ylhäällä oikealla on kuvaus yhteisöstä, jonka ominaisuuksien 
varaan rakentuvaa työyhteisöä toivottiin kyselyjen (2003 ja 2007) tulosten mukaan omaksi työ-
yhteisöksi. 
YHTEISIIN ARVOIHIN, TAVOITTEISIIN JA 
TOIMINTASÄÄNTÖIHIN SITOUTUNUT YHTEISÖ, 
JOSSA ARVOSTETAAN OMAA JA YHTEISÖN 
OSAAMISEN KEHITTÄMISTÄ. TOIMINTA POH-
JAUTUU YHTEISTYÖMUOTOIHIN JA VASTA-
VUOROISEEN OPPIMISEEN; TIETOJEN JA KO-
KEMUSTEN JAKAMISEEN. LUOTTAMUS JA 
AVOIMUUS; KOLLEGOJA ARVOSTETAAN, 
KANNUSTETAAN JA TUETAAN. ONGELMIA JA 
RISTIRIITOJA KÄSITELLÄÄN AVOIMESTI JA 
ERIÄVIÄ MIELIPITEITÄ JA ERILAISUUTTA 
ARVOSTETAAN. ASIOITA KYSEENALAISTE-
TAAN JA RUTIINEJA PYRITÄÄN UUDISTAMAAN. 
SÄÄNNÖLLISET KESKUSTELUKÄYTÄNNÖT 
SYNNYTTÄVÄT AKTIIVISTA "OPETTAJAPUHET-
TA". TULOKKAITA ARVOSTETAAN JA HEIDÄN 
TIETOJAAN HYÖDYNNETÄÄN YHTEISÖSSÄ.
YHTEISIÄ ARVOJA, TAVOITTEITA JA 
PELISÄÄNTÖJÄ NOUDATTAVA JA TUNNOL-
LISESTI YKSIN PUURTAVA YHTEISÖ, 
MUTTA VAILLA YHTEISTYÖTÄ, ONGELMIA 
PEITTÄVÄ JA OHITTAVA, TULOKKAITA 
VIERASTAVA, EI KOKEMUSTEN JA TIEDON 
JAKAMISTA, EI KOLLEGOJEN TUKEA JA 
KANNUSTUSTA, EI RISTIRIITOJEN JA ON-
GELMIEN AVOINTA KÄSITTELYÄ, EPÄLUU-
LOINEN JA ERISTÄYTYVÄ YHTEISÖ  
YHTEISIIN ARVOIHIN, TAVOITTEISIIN JA 
PELISÄÄNTÖIHIN SITOUTUMATON, YKSILÖLLI-
SYYTTÄ JA JOKAISEN OMAA VALINNANVAPA-
UTTA KOROSTAVA, MUTTA YHTEISTYÖMUO-
TOIHIN NOJAAVA, AVOIMESTI KESKUSTELEVA 
JA ONGELMAT ESIIN OTTAVA, TIETOA JA 
KOKEMUKSIA JAKAVA, KOLLEGOJA JA TU-
LOKKAITA ARVOSTAVA JA KANNUSTAVA, 
ERIÄVÄT MIELIPITEET JA ERILAISUUDEN 
HYVÄKSYVÄ, KYSEENALAISTAVA INDIVIDUA-
LISTIEN YHTEISÖ 
YHTEISIIN ARVOIHIN, TAVOITTEISIIN JA 
PELISÄÄNTÖIHIN SITOUTUMATON, EI 
YHTEISTYÖTÄ, VAAN YKSIN SUORIUTUVA 
YHTEISÖ, EPÄLUULOINEN JA ERISTÄYTY-
VÄ, ONGELMIA PEITTÄVÄ JA OHITTAVA, 
TULOKKAITA VIERASTAVA, EI KOKEMUS-
TEN JA TIEDON JAKAMISTA, EI KOLLEGO-
JEN TUKEA JA KANNUSTUSTA, EI RISTIRII-
TOJEN JA ONGELMIEN AVOINTAKÄSITTE-
LYÄ, VOIMATON YHTEISÖ  
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KESKUSTELKAA RYHMÄSSÄ JA KIRJATKAA VASTAUKSIIN, miten meidän tulisi 
toimia, jotta tällainen visio voisi toteutua työyhteisössämme? Tarkastelkaa asiaa eri-
tyisesti siitä näkökulmasta, mitä mahdollisia muutostarpeita se asettaa:
 A. työyhteisön toiminnan organisoinnille
 B. yksittäisen opettajan käytännön toiminnalle
 C. koulun johtamiselle
1.  Mitä vaatimuksia ja muutostarpeita yhteisesti sovittuihin arvoihin ja konk-
reettisiin tavoitteisiin sitoutuminen ja niiden toteutumisen säännöllinen yhtei-
nen arvioiminen asettavat:
 A. työyhteisön toiminnalle
 B. yksittäisen opettajan käytännön toiminnalle
 C. koulun johtamiselle
2.  Mitä vaatimuksia ja muutostarpeita sitoutuminen yhteisesti sovittuihin käytän-
nön toiminta- ja pelisääntöihin sekä niiden toteutumisen säännöllinen yhtei-
nen arvioiminen asettavat:
 A. työyhteisön toiminnalle
 B. yksittäisen opettajan käytännön toiminnalle
 C. koulun johtamiselle
3.  Mitä vaatimuksia ja muutostarpeita oman työn ja työyhteisön jatkuva kehittä-
minen ja työssä tapahtuva oppiminen asettavat:  
 A. työyhteisön toiminnan organisoinnille
 B. yksittäisen opettajan käytännön toiminnalle
 C. koulun johtamiselle
4.  Mitä vaatimuksia ja muutostarpeita kokemusten, ajatusten, tietojen ja taitojen 
jakaminen sekä vastavuoroinen oppiminen asettavat:
 A. työyhteisön toiminnan organisoinnille
 B. yksittäisen opettajan käytännön toiminnalle
 C. koulun johtamiselle 
5.  Mitä vaatimuksia ja muutostarpeita vakiintuneiden käytäntöjen ja rutiinien kriit-
tinen arvioiminen ja kyseenalaistaminen sekä uudistaminen asettavat:
 A. työyhteisön toiminnalle
 B. yksittäisen opettajan käytännön toiminnalle
 C. koulun johtamiselle
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6.  Mitä vaatimuksia ja muutostarpeita erilaisten yhteistyömuotojen lisääminen sekä 
opettajien keskinäisen toiminnan järjestäminen yhteistyömuotojen pohjalta 
asettavat:
 A. työyhteisön toiminnan organisoinnille
 B. yksittäisen opettajan käytännön toiminnalle
 C. koulun johtamiselle
7.  Mitä vaatimuksia ja muutostarpeita eriävien ja ristiriitaisten mielipiteiden miel-
täminen voimavaraksi sekä niiden ilmaisemiseen kannustaminen asettavat:
 A. työyhteisölle
 B. yksittäisen opettajan toiminnalle
 C. koulun johtamiselle
8.  Mitä vaatimuksia ja muutostarpeita työyhteisön ongelmien ja ristiriitojen avoin 
esille nostaminen ja käsittely asettavat:
 A. työyhteisölle
 B. yksittäiselle opettajalle
 C. koulun johtamiselle
9.  Mitä vaatimuksia ja muutostarpeita kollegojen arvostamisen, kannustamisen 
ja tukemisen lisääminen asettavat:
 A. työyhteisölle
 B. yksittäiselle opettajalle
 C. koulun johtamiselle
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Päivikki Ronkainen
Yhteinen tehtävä 
Muutoksen avaama kehittämispyrkimys 
opettajayhteisössä
Olen pyrkinyt tekemään näkyväksi, 
ymmärtämään ja tulkitsemaan 
peruskoulun ala- ja yläkoulujen 
opettajayhteisöjen toimintatodellisuutta 
viimeisen peruskoulumuutoksen 
yhteydessä. Yhtenäiskoulu-uudistus 
nähdään peruskoulun kehityksen 
historiallisena jatkumona: on tullut 
aika koulun sisäiseen kehittämiseen. 
Uudistus- ja kehittämispyrkimysten 
toivotaan synnyttävän opettajien 
ajattelun ja toiminnan muutosta, 
vastavuoroista oppimista sekä 
yhteistoimintaa.
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